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Resumo 
 
Esta investigação tem como objetivo principal estudar o modo de promover o 
desenvolvimento do pensamento algébrico de alunos do 2.º ano, dando especial atenção 
às capacidades de representação e de generalização. Na sua base está uma experiência 
de ensino, realizada entre outubro e dezembro de 2011. Esta experiência assenta na 
conjetura de ensino-aprendizagem que os alunos desenvolvem estas capacidades 
realizando tarefas de cunho essencialmente exploratório, interagindo socialmente a 
partir do trabalho em pequenos grupos e em coletivo, e utilizando diferentes 
representações matemáticas e estratégias de generalização. A experiência estrutura-se 
em sete tarefas envolvendo sequências pictóricas repetitivas e crescentes, sendo as aulas 
conduzidas por mim, no duplo papel de professora e investigadora. A metodologia é de 
natureza qualitativa, de cunho interpretativo. A recolha de dados é feita por observação 
participante na sala de aula (com elaboração de diário de bordo e transcrição dos 
registos áudio e vídeo) e análise documental (de documentos produzidos pelos alunos). 
De modo a responder às questões do estudo, é realizada uma análise de conteúdo, a 
partir da técnica da análise temática ou categorial, e uma análise de discurso 
Os resultados do estudo revelam diferenças entre o trabalho realizado pelos 
alunos em sequências repetitivas e crescentes, sendo as primeiras que os alunos 
evidenciam mais facilidade em continuar e as últimas que a maioria dos alunos 
consegue generalizar. De um modo geral, os alunos recorrem a representações informais 
por eles criadas e à linguagem natural. Alguns deles usam representações mais formais. 
Os alunos conseguem pensar de forma geral e abstrata e, para isso, utilizam diversas 
estratégias construtivas, nomeadamente a de representação e contagem, a aditiva e a do 
objeto inteiro. Usam também estratégias desconstrutivas, como a da decomposição dos 
termos. Tendo em conta a estreita relação entre o pensamento algébrico e a capacidade 
de generalizar, os resultados obtidos mostram que, apesar de algumas dificuldades que 
por vezes se manifestam, esta experiência de ensino contribuiu para o desenvolvimento 
deste pensamento matemático dos alunos, comprovando-se assim a conjetura de ensino-
aprendizagem que está na base do estudo. 
 
Palavras-chave: Pensamento algébrico, sequências pictóricas, representações, 
estratégias de generalização, dificuldades.  
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Abstract 
 
 The main purpose of this research is to study how to develop grade 2 students’ 
algebraic thinking, focusing on their capabilities of representating and generalizing. The 
study is based on a teaching experience which took place between October and 
December 2011. This experience is based on a teaching-learning conjecture which states 
that students develop those skills a) through carrying out exploratory tasks; b) through 
social interaction in small groups and then in whole class; and c) by using different 
mathematical representations and generalization strategies. The teaching experience is 
composed of seven different tasks, which include both repetitive and growing pictorial 
sequences. As I simultaneously lead the classes, I play the double role of teacher and 
researcher,. I chose to use a qualitative methodology, and interpretative paradigm. The 
collection of the data is made by a) participant observation in the classroom (writing of 
the logbook and doing transcriptions of audio and video records) and b) document 
analysis (namely those that are produced by students). In order to answer my research 
questions I use both content analysis (based on a thematic or categorical analysis) and 
discourse analy. 
 The findings of this research show differences between the work made by 
students in repetitive and growing sequences. In repetitive sequences, students can 
easily continue the sequences proposed and in growing sequences students generalize 
more easily. Regarding representations, students use mainly natural language and 
informal representations which they create. Additionally, some of them use more formal 
representations. In terms of generalizations, students can make use of general and 
abstract thinking, by using several constructive strategies (namely, representation, 
counting, additive strategy and the whole object strategy). Moreover, they also use 
deconstructive strategies, such as the decomposition of terms. Considering the close 
relationship between the algebraic thinking and the ability to generalize, the results 
obtained show that, despite some difficulties, the described teaching experience 
contributed to the development of students’ mathematical thinking, validating the 
teaching-learning conjecture in which this research is based upon. 
 
Keywords: Algebraic thinking; pictorial sequences; representations; generalization 
strategies; difficulties. 
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Capítulo 1 
 
 
INTRODUÇÃO 
 
 
 
 O presente capítulo começa por referir as orientações curriculares para o ensino 
da Álgebra, bem como os aspetos essenciais que caracterizam o pensamento algébrico. 
De seguida, apresenta também as ideias principais que me motivaram à realização deste 
estudo e descreve o objetivo e as questões orientadoras desta investigação. 
 
Orientações curriculares para o ensino da Álgebra 
 
Durante muitas décadas, o ensino da Álgebra tem o seu início no 3.º ciclo, sendo 
muito marcado pela manipulação dos símbolos e das expressões algébricas. Porém, os 
investigadores afastam-se da resolução de equações como a principal atividade do 
ensino da Álgebra, e passam para abordagens ligadas à generalização, sequências 
numéricas, variáveis e funções (Carraher & Schliemann, 2007). Assim, nos últimos 
anos, as novas orientações curriculares para o ensino básico e secundário, têm dado uma 
nova perspetiva à Álgebra, trazendo para mais cedo o seu ensino e dando uma nova 
ênfase a este tema: o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos (Ponte, 
Branco, & Matos, 2009).  
A valorização do ensino da Álgebra e, consequentemente, do pensamento 
algébrico, constitui uma inovação curricular em Portugal. Ela surge, por exemplo, no 
Currículo Nacional do Ensino Básico (ME-DEB, 2001) que, apesar de não explicitar 
competências específicas no domínio da Álgebra para o 1.º ciclo, refere, nomeadamente 
a importância de desenvolver nos alunos, ao longo de todos os ciclos, a predisposição 
para procurar sequências e regularidades e para formular generalizações em situações 
diversas, incluindo contextos numéricos e geométricos.  
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O atual Programa do Ensino Básico (ME, 2007) advoga também a abordagem 
da Álgebra desde os primeiros anos de escolaridade. Este programa refere que é “o 
estabelecimento de um percurso de aprendizagem prévio no 1.º e 2.º ciclos que 
possibilita um maior sucesso na aprendizagem posterior, com a consideração da Álgebra 
como forma de pensamento matemático, desde os primeiros anos” (ME, 2007, p. 7). 
Neste programa, a Álgebra não é introduzida no 1.º ciclo do ensino básico como um 
tema independente, mas objetivos de cunho algébrico são contemplados noutros temas, 
nomeadamente Números e Operações e Geometria. Assim, a Álgebra aparece como 
forma de pensamento matemático, tendo em vista o desenvolvimento da capacidade de 
abstração, a partir do trabalho com regularidades generalizáveis em sequências de 
formas, desenhos e/ou conjuntos de números, que é essencial neste nível de ensino, 
contribuindo desta forma para o desenvolvimento do pensamento algébrico. 
Pelo seu lado, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) (2007) 
considera igualmente a Álgebra como um fio condutor curricular desde o jardim de 
infância e recomenda que os professores ajudem os alunos a construir uma base sólida 
assente na compreensão e nas suas experiências como preparação para um trabalho 
algébrico mais aprofundado, em níveis mais avançados. 
Desta forma, verifica-se que o NCTM (2007) apresenta uma perspetiva 
semelhante à do Currículo Nacional (ME-DEB, 2001), no que diz respeito à Álgebra 
nos primeiros anos de escolaridade, e o Programa de Matemática (ME, 2007) segue 
também a mesma linha, propondo a Álgebra quase como tema transversal que se inicia 
desde cedo, a partir do trabalho de investigação de regularidades em sequências, 
estabelecimento de relações e propriedades.  
 
O pensamento algébrico no ensino inicial da Matemática 
 
Nos últimos anos existe uma maior preocupação por parte dos investigadores 
sobre aspetos relacionados com a natureza da aprendizagem da Matemática, a estrutura 
da Matemática, o papel dos professores, e a viabilidade da “Álgebra para todos” 
(Carraher & Schliemann, 2007). 
O termo “Álgebra” engloba dois conceitos distintos: pensamento algébrico e 
simbolismo algébrico (Zazkis & Liljedahl, 2002). Esta distinção é fundamentada por 
Zazkis e Liljedahl (2002): por um lado, um atual reconhecimento na possibilidade de 
não dar tanta atenção à manipulação de símbolos e, por outro, a existência de um 
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movimento para “early algebra”, no ensino básico, que assenta na estrutura em vez do 
cálculo. Este termo - “early algebra” - é também usado por Carraher e Schliemann 
(2007) para abranger o pensamento algébrico e a Álgebra relacionados com o ensino de 
jovens alunos, entre os 6 e os 12 anos. Ponte (2006) refere que a expressão 
“desenvolvimento do pensamento algébrico” resume muito bem os objetivos da 
Álgebra, ao nível escolar. Vários investigadores têm refletido sobre a natureza deste 
pensamento, que consiste em algo mais profundo do que manipular expressões e 
resolver equações (Carraher & Schliemann, 2007; Kaput, 1999, 2008; Matos, Silvestre, 
Branco & Ponte, 2008; Molina, 2011; Papic, Mulligan & Mitchelmore, 2011; Ponte, 
2006) e defendem o seu desenvolvimento desde cedo, nos anos iniciais do ensino. 
Quanto à referida introdução precoce da Álgebra no currículo de Matemática, 
Carraher e Schliemann (2007), apresentam cinco questões e duas perspetivas diferentes 
para cada uma delas. A primeira diz respeito às relações entre a Aritmética e a Álgebra, 
podendo fazer-se a distinção entre estes dois ramos da Matemática, o que cria, segundo 
os autores, uma fronteira clara entre este dois domínios ou, por outro lado, pode-se 
defender a continuidade entre eles. A segunda questão está relacionada com o processo 
versus objeto, em que a Matemática pode ser encarada como operação/processo/cálculo/ 
procedimento/algoritmo ou como objeto/estrutura/relação. No entanto, os autores 
referem que este aspeto pode provocar discordância acerca das vantagens das 
abordagens processuais versus estruturais. 
A terceira questão apresentada por Carraher e Schliemann (2007) refere-se ao 
papel referencial da Álgebra, isto é, a compreensão algébrica pode crescer através da 
modelagem ou, por outro lado, a Álgebra pode ser encarada como a originária de 
distração e interferência. A quarta questão prende-se com a representação simbólica, 
estritamente definida, pois, segundo estes autores, existem diferenças substanciais de 
opinião quanto à importância, timing, e mecanismos associados à notação algébrica 
convencional ou simbólica. Os autores argumentam que a representação simbólica pode 
merecer um lugar de destaque na aprendizagem inicial ou, em contrapartida, a sua 
introdução pode ser adiada por vários anos, para evitar a suscetibilidade de os alunos se 
envolverem na manipulação de símbolos sem sentido. 
A quinta e última questão também faz alusão à representação simbólica, mas 
como definição mais ampla. Carraher e Schliemann (2007) referem que representações 
tabulares, gráficas, e o sistema de linguagem natural podem estar relacionados com o 
pensamento algébrico. Mas, por outro lado, estes sistemas de representação podem ser 
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pontos essenciais para a aprendizagem da Álgebra. Os autores referem também que, os 
sistemas de representação podem ainda ser considerados importantes mesmo após ter 
um domínio do pensamento simbólico (em sentido restrito), ou encarados como pré-
algébricos. 
Pela sua vez, Molina (2011) defende também uma abordagem inicial da Álgebra, 
na medida em que esta enriquece o ensino da Matemática, mesmo nos primeiros anos de 
escolaridade, facilitando o desenvolvimento mais profundo e integrado da Aritmética e 
da Álgebra. A Álgebra é apresentada por Papic, Mulligan e Mitchelmore (2011) como 
uma linguagem simbólica, que permite expressar relações e generalizações, 
normalmente envolvendo números, e usá-los para resolver problemas sem necessitar de 
realizar cálculos numéricos muito extensos. Encontrar e usar generalizações pode ser 
considerado pensamento algébrico.  
Kaput (2008) defende que a Álgebra permite simbolizar generalizações de 
regularidades e restrições e considera que um dos aspetos do pensamento algébrico é a 
generalização e a expressão de generalizações cada vez mais sistemática, em sistemas 
convencionais de símbolos. Deste modo, encara a Álgebra como um pensamento 
sintaticamente guiado e como ações sobre generalizações expressas em sistemas de 
símbolos. Este autor apresenta ainda três linhas da Álgebra que visam o 
desenvolvimento do pensamento algébrico por parte dos alunos, e que expressam os 
aspetos já referidos, nomeadamente:  
 
1. Estudo das estruturas e sistemas abstratos de operações e relações, 
incluindo sistemas decorrentes da Aritmética (Álgebra como 
aritmética generalizada) e do raciocínio quantitativo; 
2. Estudo de funções, relações e variação conjunta (covariação); 
3. Aplicação de um conjunto de linguagens de modelação, tanto no 
interior como no exterior da Matemática. (p. 11) 
 
Assim, o pensamento algébrico pode ser definido como algo que se manifesta 
quando os alunos fazem generalizações sobre dados e relações matemáticas, através de 
conjeturas e argumentos, expressos através de uma linguagem cada vez mais formal e 
adequados à idade (Kaput, 1999). Esta perspetiva inspira o NCTM (2007), que indica 
que o pensamento algébrico, ao longo da escolaridade, implica “compreender padrões, 
relações e funções”; “representar e analisar situações e estruturas matemáticas usando 
símbolos algébricos”; “usar modelos matemáticos para representar e compreender 
relações quantitativas”; “analisar a variação em diversos contextos” (p. 104). Desta 
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forma, generalizar é visto como a chave da Matemática elementar e o objetivo 
orientador das aulas de Matemática, na medida em que contribui para o 
desenvolvimento do raciocínio matemático (Russell, 1999; Warren, 2009) e também da 
compreensão algébrica (Warren, 2009), e pode ocorrer em qualquer conceito 
matemático lecionado desde os primeiros anos de escolaridade (Kaput, 1999). Estas 
generalizações podem ser expressas em palavras ou em símbolos e podem resultar da 
observação, por parte do aluno, de sequências. Do mesmo modo, os alunos recorrem ao 
pensamento algébrico quando, a partir da análise de determinados casos, conseguem por 
um lado generalizar, por exemplo, sobre as propriedades da soma de números pares ou 
ímpares ou, por outro, quando reconhecem e expressam propriedades de um sistema 
numérico, de que é exemplo a propriedade comutativa da adição (Blanton & Kaput, 
2005, Molina, 2011). Estes aspetos resultam de um tipo específico de pensamento 
algébrico designado de pensamento relacional (Molina, 2011). Isto é, perante 
expressões aritméticas e algébricas, os alunos utilizam o pensamento relacional quando 
consideram expressões como um todo, as analisam, distinguem alguns detalhes e 
reconhecem algumas relações, e quando usam essas relações para construir uma solução 
estratégica. 
Uma profunda compreensão aritmética, por exemplo, requer generalizações 
matemáticas que são de natureza algébrica (Carraher & Schliemann, 2007). Assim, a 
Aritmética pode ser o contexto privilegiado para integrar as características do 
pensamento algébrico, tendo em conta as suas inerentes regularidades, equivalências, 
múltiplas formas de conceptualizar as relações numéricas, analisar e representar 
relações entre quantidades e também com o seu lado funcional, que inclui estudar 
padrões, analisar como variam as quantidades e identificar correlações entre variáveis 
(Molina, 2011). 
O pensamento algébrico pode ser visto como uma forma particular de reflexão 
matemática e ser caracterizado pelo sentido indeterminado que é típico dos objetos 
algébricos básicos, tais como variáveis e parâmetros desconhecidos; pelos objetos 
indeterminados que são manuseados analiticamente; sendo o modo peculiar do uso dos 
símbolos para designar tais objetos, aquilo que faz o pensamento algébrico (Radford, 
2010). Neste sentido, Carraher e Schliemann (2007) referem que os alunos do ensino 
básico, nos anos iniciais, podem aprender sucessivamente regras, princípios e 
representações. 
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Pode-se assim dizer que o pensamento algébrico envolve as capacidades de 
estabelecer generalizações e relações, interpretar situações e resolver problemas (Matos, 
Silvestre, Branco, & Ponte, 2008), representando essas relações e raciocinando sobre 
elas tanto quanto possível de modo geral e abstrato (Ponte, 2006).As potencialidades do 
pensamento algébrico no 1.º ciclo do ensino básico são apontadas em investigações 
realizadas em Portugal. Nomeadamente, Canavarro (2009) apresenta-as “como 
argumento para defender a inclusão do pensamento algébrico no currículo de 
Matemática dos primeiros anos (…) não só o seu carácter preparatório para a Álgebra 
dos anos posteriores, mas também o seu contributo para o aprofundamento da 
compreensão da Matemática e do poder desta área do saber” (p. 13). Pimentel (2010) 
partilha desta ideia afirmando que o desenvolvimento do pensamento algébrico nos 
primeiros níveis de escolaridade é importante não só como preparação e resolução do 
insucesso da Álgebra nos níveis mais avançados, mas também como forma de 
aprofundar a Aritmética, “que muitas vezes não se apoia na compreensão de conceitos 
mas apenas na mecanização de procedimentos” (p. 129). 
Pelo seu lado, Alvarenga e Vale (2007) defendem que “os alunos, desde os 
primeiros anos de escolaridade, podem e devem ser encorajados a observar padrões e a 
representar tanto geométrica como numericamente, iniciando o estudo da Álgebra de 
um modo fortemente intuitivo e informal” (p. 2). 
Por sua vez, Branco (2008) sugere que “é necessário compreender de que modo 
o desenvolvimento do pensamento algébrico pode ser promovido nos primeiros anos de 
escolaridade” (p. 190). Esta ideia é partilhada por Ponte e Velez (2011), que 
acrescentam que, em Portugal, ainda está por explorar “o estudo do papel das 
representações no currículo, na aprendizagem dos alunos e nas práticas profissionais dos 
professores deste nível de ensino” (p. 16). 
Pimentel (2010) a partir do seu estudo conclui que as crianças envolvem-se em 
atividade muito próxima da prática dos matemáticos, formulando, testando, 
conjeturando e provando afirmações de generalidade, e como tal, vê possibilidade e 
vantagem numa abordagem precoce de ideias algébricas. 
 
Motivações pessoais 
 
O estudo de tópicos da Álgebra está tradicionalmente associado a dificuldades 
de aprendizagem, constituindo muitas vezes uma fonte de insucesso escolar em 
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Matemática (Abrantes, Serrazina, & Oliveira, 1999). Para mim, a palavra “Álgebra” 
estava muito associada à resolução de equações e inequações, tendo surgido no 
momento em que a Matemática começa a trabalhar com letras, tornando-se mais 
complexa. Esta complexidade é por mim sentida, em algumas unidades temáticas 
relativas à Álgebra, ao longo do meu percurso na escola secundária, sobretudo no 12.º 
ano. Naquela altura, aprender Álgebra não teve para mim grande significado e sentia 
dificuldades em trabalhar muitos dos seus tópicos, apesar de a Matemática ter sido 
sempre a minha disciplina preferida e onde tinha mais facilidade.  
Perante essas dificuldades, e sem voltar a usar os conteúdos abordados, depressa 
esqueci o que aprendi! Enquanto estudante, o termo “Álgebra” era-me familiar, não por 
ser usado pelos meus professores ou por aparecer nos manuais escolares (eu nem tive a 
noção que a estudei!), mas por ouvir outras pessoas mais velhas comentarem que era um 
tópico da Matemática muito difícil e apenas alguns alunos mais capacitados nesta área 
conseguiam acompanhar este tema. 
Enquanto professora do 1.º ciclo, o tema da Álgebra esteve, até recentemente, 
fora das minhas preocupações. No meu curso de formação inicial e na formação 
contínua de Matemática de âmbito nacional que frequentei, este tema nunca foi 
abordado. Ao analisar os relatórios anuais do Ministério de Educação sobre as Provas 
de Aferição de Matemática realizadas pelos alunos do ensino básico, deparei-me com o 
facto de um dos itens em que os alunos do 1.º ciclo têm que mostrar os seus 
conhecimentos refere-se à área temática de Álgebra e Funções. No anterior Programa do 
1.º ciclo (ME, 1990) este tema não era referido, pelo que eu também não relacionava 
este termo com a minha prática letiva. 
Ao ler os referidos relatórios, fiquei surpreendida, como poderiam os alunos ser 
avaliados numa área não mencionada no programa?! No que incide a Álgebra e Funções 
no 1.º ciclo? Como tenho trabalhado esta temática com os meus alunos? Será que tenho 
contribuído para o seu sucesso nesta área? Analisar os itens das provas de aferição que 
dizem respeito a este tema ajudou-me a perceber alguns dos aspetos em que incide, mas 
não foi suficiente para responder às minhas dúvidas. 
Recentemente, a reflexão sobre as orientações curriculares nacionais, 
nomeadamente o atual programa do ensino básico (ME, 2007), e internacionais, a partir 
do documento Princípios e Normas para a Matemática Escolar (NCTM, 2007), bem 
como a frequência no mestrado em Didática da Matemática contribuem para me 
esclarecer. Consciencializo-me assim que a Álgebra no 1.º ciclo pode ser introduzida 
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como forma de pensamento matemático, a partir da procura de regularidades 
generalizáveis, as quais ajudam a desenvolver a capacidade de abstração e, 
consequentemente, o desenvolvimento do pensamento algébrico. Este contributo faz 
crescer a minha vontade em aprofundar o tema. 
Assim, a recente e crescente importância dada ao ensino da Álgebra numa fase 
inicial da escolaridade, associada à falta de conhecimento sobre o modo como 
concretizar este ensino, nos primeiros anos de escolaridade, são as motivações fulcrais 
para o desenvolvimento do presente estudo. 
 
Objetivo e questões do estudo 
 
O presente estudo insere-se no quadro de uma experiência de ensino, no 2.º ano 
de escolaridade, cujo objetivo é promover o desenvolvimento do pensamento algébrico, 
a partir das capacidades de representação e de generalização. Esta experiência tem como 
conjetura de ensino aprendizagem a ideia que os alunos desenvolvem estas capacidades 
(representação e generalização) realizando tarefas matemáticas de cunho essencialmente 
exploratório (Ponte, 2005), que envolvam sequências e regularidades, interagindo 
socialmente a partir do trabalho em pequenos grupos e em grupo turma e utilizando 
diferentes representações matemáticas e estratégias de generalização. 
A partir da realização desta experiência, procuro compreender como se 
desenvolve o pensamento algébrico dos alunos, na fase inicial do 1.º ciclo, explorando 
situações que envolvam sequências e regularidades. Mais especificamente, procuro 
saber: 
 
i) Que representações usam os alunos na realização de tarefas que 
envolvam sequências repetitivas e sequências crescentes? 
ii) Que estratégias de raciocínio usam os alunos para responder a 
questões de distintos níveis de complexidade, incluindo questões 
que envolvem generalizações?  
iii) Que dificuldades apresentam os alunos ao realizar tarefas que 
envolvam a representação e a generalização? 
 
Com o intuito de responder a estas questões, os alunos de uma turma do 2.º ano 
resolvem tarefas, que envolvem sequências e regularidades, e eu procuro evidenciar as 
representações utilizadas, as generalizações formuladas e as dificuldades encontradas 
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por eles. Deste modo, pretendo identificar eventuais contributos de uma experiência de 
ensino que tem por base esta estratégia curricular de aprendizagem dos alunos. O 
propósito principal deste estudo é assim contribuir para conhecer formas de promover o 
sucesso dos alunos na aprendizagem da Álgebra. 
 
Organização geral do estudo 
 
Perante as motivações iniciais e a formulação do objetivo e das questões que 
acabo de apresentar, surge a necessidade de aprofundar conhecimentos e de explicitar 
conceitos, a partir da revisão da literatura dos aspetos centrais em torno dos quais 
assenta o estudo. Assim, no capítulo dois são aprofundados pontos relacionados com a 
análise e exploração de sequências e regularidades, enquanto promotoras do 
desenvolvimento do pensamento algébrico. Também é feita uma abordagem às 
representações matemáticas e às estratégias de generalização usadas pelos alunos 
perante tarefas que envolvem sequências e que visam a promoção do pensamento 
algébrico, bem como às dificuldades manifestadas por eles. 
No capítulo três, a proposta pedagógica – experiência de ensino – é apresentada 
e enquadrada, sendo referido o tipo de tarefas a realizar e realizada uma abordagem à 
planificação das mesmas e as dinâmicas da sala de aula, bem como a respetiva 
calendarização. Segue-se o capítulo quatro, onde apresento as opções metodológicas do 
estudo, caracterizo a turma participante, e apresento, ainda, os procedimentos seguidos 
na recolha e análise de dados.  
No capítulo cinco, apresento e discuto os principais resultados deste estudo, 
descrevendo o percurso global do trabalho realizado pelos alunos da turma que 
protagoniza o estudo, tendo em especial atenção as representações e estratégias usadas 
por eles, tal como as dificuldades por si manifestadas durante a realização da 
experiência de ensino. Finalmente, no capítulo seis, faço a síntese do estudo, apresento 
as principais conclusões da investigação realizada e termino com uma reflexão sobre os 
contributos desta investigação para o meu desenvolvimento pessoal e profissional, refiro 
alguns contributos científicos dados por este estudo e dou algumas sugestões que me 
parecem pertinentes serem futuramente aprofundadas. Na parte final, incluo as 
referências bibliográficas e os anexos. 
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Capítulo 2 
 
 
SEQUÊNCIAS E REGULARIDADES NO 
DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO ALGÉBRICO 
 
 
 
 O presente estudo dá atenção às estratégias de generalização utilizadas pelas 
crianças na resolução de tarefas que envolvem sequências e regularidades, bem como ao 
modo de as representar, como forma de desenvolver o pensamento algébrico. Este 
capítulo aborda investigações relativas às potencialidades do trabalho com sequências 
pictóricas e regularidades na sala de aula, e às representações matemáticas e estratégias 
de generalização usadas pelos alunos em tais tarefas. Analisa também as dificuldades 
manifestadas pelos alunos na resolução de tarefas que envolvem sequências e 
regularidades. 
 
Sequências e regularidades 
 
A importância do trabalho com sequências e regularidades 
 
 A Matemática é um campo do conhecimento que, entre outros aspetos, se 
interessa pelo estudo de padrões, numéricos ou geométricos, sendo designada por 
Devlin (2002) como a “ciência dos padrões”. Para este autor, na base da atividade 
matemática está a análise de padrões, nomeadamente padrões numéricos, de formas, de 
movimento, entre outros. Estes fazem parte do nosso quotidiano, podendo ser 
encontrados em papéis de parede, tapetes, disposição do mobiliário na sala de aula, 
pavimentações das ruas e nas calçadas, etc. (Luís, Bártolo, & Serrazina, 1996). O 
conceito “padrão” tem uma natureza multifacetada, assim como muitos usos, podendo 
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ser caracterizado por diferentes caminhos. Alguns dos termos associados à ideia, 
conceito e construção de padrão são apresentados na figura 1. 
 
Figura 1 - Termos relacionados com padrão (Adaptado de Vale, 2009, p. 11). 
 
Neste estudo os termos usados são “regularidades” e “sequências”, referidos 
como tópico e subtópico do Programa de Matemática do Ensino Básico, no 1.º ciclo 
(ME, 2007). Regularidades e sequências é um conteúdo matemático que Luís, Bártolo e 
Serrazina (1996) consideram como “muito rico e ao mesmo tempo interessante” (p. 44). 
Rico, por possibilitar trabalhar de uma forma lúdica conceitos diversos, e interessante, 
por ser transversal a todo o programa de Matemática. 
Para que se perceba a relação que existe em ambos os termos (regularidades e 
sequências) é útil começar por definir sequência. Este conceito pode ser usado quando 
nos referimos a uma disposição ou arranjo de números, formas, cores ou sons onde se 
detetam regularidades (Castro Martínez, 2005; Vale et al., 2006). Enquanto o termo 
regularidade aponta para a relação existente entre os diversos objetos, aquilo que é 
comum a todos eles ou que de certo modo os liga (Ponte, 2009). Pode-se assim dizer 
que o trabalho com sequências tem por base a descoberta de regularidades, estando 
relacionado com o pensamento que varia, nomeadamente, a posição ou contagem 
associada a cada desenho ou número. Para Luís, Bártolo e Serrazina (1996), este 
padrão 
regularidade 
ordem 
generalização 
sequência 
repetição variável 
regra 
estrutura 
... 
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trabalho, para além de estimular os alunos que manifestam mais dificuldades, ajuda a (i) 
“compreender como a matemática se aplica à vida diária”; (ii) “desenvolver capacidades 
de classificação e ordenação de informação”; (iii) estabelecer conexões entre os temas 
do programa; (iv) “facilitar o pensamento matemático”; e (v) “desenvolver a capacidade 
de resolver problemas” (p. 44). 
Desde há alguns anos que o estudo de sequências e regularidades vem sendo 
proposto para o ensino da Matemática desde os primeiros anos de escolaridade. 
Exemplo disso, tal como já foi mencionado, é a referência à exploração de sequências e 
procura de regularidades no documento Competências Essenciais para o Ensino Básico 
(ME-DEB, 2001). Este estudo também é defendido pelo NCTM, nos Princípios e 
Normas para a Matemática Escolar (NCTM, 2007), como um aspeto importante para o 
ensino da Álgebra. 
A exploração de sequências numa fase inicial da aprendizagem da Matemática, 
segundo Vale (2009), contribui para o desenvolvimento da capacidade de abstração, 
resolução de problemas (estando de acordo com o que já foi referido), raciocínio e 
comunicação em diferentes contextos e usando diferentes representações. Mas coloca-se 
a questão de saber como é que o raciocínio pode ser estimulado a partir do trabalho com 
sequências e regularidades. 
Na verdade, a exploração de sequências e regularidades envolve a exploração e 
manipulação de objetos; a sua observação, descrição e raciocionar sobre a sua evolução, 
estimulando assim o raciocínio (Russell, 1999). Neste sentido, Borralho et al. (2007) 
defendem que o raciocínio lógico pode ser desenvolvido a partir da introdução do 
trabalho com sequências, logo no pré-escolar. Uma vez desenvolvido, o raciocínio é 
uma ferramenta que permite às crianças, por um lado, desenvolver e compreender o 
pensamento abstrato (Castro, 2005; Russel, 1999), um aspeto fundamental do 
pensamento humano e a base do trabalho matemático, e, por outro lado, o raciocínio 
ajuda as crianças a resolver problemas (Castro, 2005). Assim, associado ao trabalho 
com sequências e regularidades, vários autores (e.g., Branco, 2008; Carraher & 
Schliemann, 2007; ME, 2007; NCTM, 2007; Pimentel et al., 2010; Ponte, 2005; 
Radford, 2010; Rivera & Becker, 2009; Vale & Pimentel, 2009; Zazkis & Liljedahl, 
2002) apontam o desenvolvimento da capacidade de raciocínio algébrico. Esta ideia é 
apresentada no Programa de Matemática do Ensino Básico (ME, 2007), que refere o 
desenvolvimento do pensamento algébrico como um dos objetivos da exploração de 
regularidades numéricas em sequências e em tabelas de números.  
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À medida que a exploram, os alunos reconhecem e continuam a sequência, 
analisam-na e descrevem-na, e identificam a sua regra de formação (baseada, por 
exemplo, na repetição ou em características geométricas). Devem, por isso, ser 
incentivados a formular uma lei geral de formação, chegando assim à generalização 
(Alvarenga & Vale, 2007; ME, 2007; Pimentel et al., 2010; Zazkis & Liljedahl, 2002). 
As generalizações podem ser desenvolvidas a partir do raciocínio, isto é, os alunos usam 
o raciocínio para pensar acerca das propriedades de determinados objetos matemáticos e 
assim desenvolver generalizações que se aplicam a classes de objetos (Russell, 1999).  
Os alunos devem ser incentivados a generalizar, em níveis elementares, a partir 
do trabalho com sequências, tal como defendem Pimentel et al. (2010), pois, segundo 
Radford (2010), ao generalizar sequências os alunos são introduzidos na Álgebra. 
Também Ponte (2005) considera que, desde os primeiros anos de escolaridade, se deve 
fomentar a procura de regularidades e a formulação de generalizações. Pela sua vez, 
Rivera e Becker (2009) acreditam que o trabalho com sequências constitui uma 
oportunidade para construir e justificar generalizações algébricas. Este trabalho é 
apontado por Ponte, Branco e Matos (2009) e por Pimentel (2010) como contributo para 
o desenvolvimento do sentido de número dos alunos e também da sua capacidade de 
generalização. As sequências também são referidas num dos documentos do NCTM 
(2007) como a base do pensamento algébrico, sendo que a sua exploração incentiva os 
alunos a identificar relações e a fazer generalizações, constituindo assim uma base para 
estes progredirem de raciocínios recursivos para raciocínios envolvendo relações 
funcionais.  
O trabalho com sequências e regularidades também pode proporcionar aos 
alunos o desenvolvimento da capacidade de comunicação do seu raciocínio. Neste 
sentido, Lannin (2003) argumenta que as tarefas que promovem a generalização dão 
uma oportunidade aos alunos para se empenharem nas discussões sobre ideias 
matemáticas importantes. Este ponto de vista é também defendido por Ponte, Branco e 
Matos (2009), que acrescentam outros aspetos que os alunos são capazes de adquirir 
com mais facilidade com este trabalho, nomeadamente, a compreensão de conceitos 
matemáticos e o desenvolvimento da capacidade de estabelecer conexões com outros 
tópicos matemáticos. Este último aspeto é também referido no Programa de 
Matemática do Ensino Básico (ME, 2007), que enfatiza as sequências e regularidades, 
assumindo as atividades em redor deste tema um caráter transversal. Neste sentido, 
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Barbosa et al. (2011) consideram que o trabalho com sequências desenvolve nos alunos 
as capacidades transversais de resolução de problemas, raciocínio e comunicação. 
 Por outro lado, a exploração de sequências e regularidades contribui para que os 
alunos procurem usar diferentes representações, nomeadamente, a linguagem do dia a 
dia, gestos, tabelas de valores e letras (Warren, 2009). Nos primeiros anos de 
escolaridade, a linguagem natural é o meio pelo qual os alunos expressam a 
generalização encontrada numa determinada sequência (Alvarenga & Vale, 2007; 
Carraher e Schliemann, 2007; ME, 2007; Pimentel et al., 2010). 
Segundo Branco (2008), a partir da análise de sequências, os alunos devem 
desenvolver a capacidade de observar, identificar e descrever sequências e 
regularidades, assim como, continuar uma determinada sequência ou de criar novas 
sequências. Papic, Mulligan e Mitchelmore (2011), consideram que identificar a 
unidade que se repete numa sequência é essencial para que a criança reconheça a 
estrutura da regularidade, o que pode acontecer desde muito cedo (na idade pré-escolar), 
desde que lhe sejam proporcionadas atividades de aprendizagem significativas. Esta 
ideia é partilhada por Barbosa et al. (2011), que defendem que esta identificação 
permite aos alunos organizar o seu pensamento, ir além do mero processo de repetição e 
distinguir diferentes tipos de sequências. No entanto, por vezes, os alunos descrevem 
sequências como se fosse apenas necessário prestar atenção à variável dependente, e 
como se esse fosse o objetivo principal da tarefa (Carraher & Schliemann, 2007). Mas, 
ser capaz de continuar a sequência já pode ser entendido como compreensão da sua 
repetição, da sua regularidade e ser capaz de descrever um elemento geral pode ser visto 
como a solução de uma sequência (Zazkis & Liljedahl, 2002). 
Barbosa et al. (2011) veem o estudo de sequências e regularidades como uma 
preparação dos alunos para aprendizagens posteriores, permitindo explorar outros 
conteúdos e criar uma base para a aprendizagem futura da Álgebra, tal como referem 
Vale et al. (2007). No entanto, Carraher e Schliemann (2007) chamam a atenção que, 
para constituírem de facto um ponto de partida para a Álgebra, as tarefas com 
sequências devem focar-se na transformação de regras e de representações numéricas e 
geométricas, trabalho que pode começar no jardim de infância ou no 1.º ciclo do ensino 
básico. 
Deste modo, o estudo das sequências, no ensino da Matemática contribui, por 
um lado, para o desenvolvimento do pensamento algébrico e de outras capacidades 
matemáticas (Vale & Pimentel, 2009; Zazkis & Liljedahl, 2002), como a capacidade de 
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estabelecer generalizações e a capacidade de fazer representações (Ponte, Matos, & 
Branco, 2009); e, por outro, contribui para uma aprendizagem mais significativa, 
permitindo que os alunos se envolvam mais na sua aprendizagem e proporcionando-lhes 
um ambiente de aprendizagem semelhante à sua realidade e experiências (Luís, Bártolo 
& Serrazina, 1996; Vale et al., 2007; Vale & Pimentel, 2009). 
 
Sequências e regularidades na aula de Matemática 
 
As sequências a propor aos alunos na sala de aula podem ser pictóricas 
(envolvendo figuras) ou numéricas (envolvendo números). Cada figura ou número 
numa sequência é apelidado de “termo”. Pode encontrar-se o valor de um termo sem se 
escreverem todos os termos que o antecedem, através da regra que determina essa 
sequência (Vorderman, 2011). 
Numa sequência pictórica, a análise incide na identificação de regularidades e na 
descrição das características locais e globais das figuras que a compõem e também da 
sequência numérica que lhe está diretamente associada (Carraher & Schliemann, 2007; 
Ponte, Branco, & Matos, 2009). A exploração de sequências pictóricas e numéricas 
inclui a procura de regularidades e o estabelecimento de generalizações (Ponte, Branco, 
& Matos, 2009). Luís, Bártolo e Serrazina (1996) e Ponte, Branco e Matos (2009) 
referem que reconhecer regularidades envolve muitos conceitos associados aos termos 
de uma sequência, nomeadamente, a cor, a forma, o tamanho, a orientação dos objetos e 
o número. 
Existem dois tipos principais de sequências (Ponte, Branco, & Matos, 2009; 
Vale & Pimentel, 2009; Zazkis & Liljedahl, 2002), as repetitivas e as crescentes. Rivera 
e Becker (2008) falam ainda num terceiro tipo importante de sequências, as 
decrescentes. Independentemente do tipo, a ideia essencial de uma sequência implica 
repetição ou mudança.  
As sequências repetitivas são consideradas por Ponte, Branco e Matos (2009) 
como sendo “as mais simples” e as que “podem ser usadas para o trabalho inicial da 
procura de regularidades e da generalização” (p. 47). Neste tipo de sequências existe 
uma unidade (formada por um ou mais elementos ou termos) identificável que se repete 
de forma cíclica, indefinidamente. Estas sequências podem ser trabalhadas com as 
crianças desde muito pequenas, podendo usar-se materiais manipuláveis numa fase 
inicial e, posteriormente, representações pictóricas. As sequências repetitivas são um 
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meio para a Álgebra e um contexto para a generalização, desde que os alunos 
compreendam a unidade que se repete. Assim, devem ser proporcionadas aos alunos 
tarefas que lhes permitam reconhecer esta unidade, descrever, continuar e criar 
sequências a partir de contextos diversificados e em que sejam estimulados a explicitar 
e justificar oralmente os seus pensamentos. 
Nas sequências crescentes cada termo depende do termo anterior e da sua 
posição na sequência, designada por ordem. Neste tipo de sequências é importante ter 
em atenção o primeiro elemento, tendo em conta que este pode influenciar a 
compreensão por parte dos alunos da formação da sequência. Estas sequências 
proporcionam uma grande diversidade de situações com explorações muito ricas e 
variadas (Barbosa et al., 2011). As sequências crescentes podem ser lineares ou não 
lineares, isto é, a tradução algébrica pode ser feita ou não a partir de uma expressão 
polinomial do 1.º grau (Barbosa et al., 2011). Estas sequências são muito importantes na 
passagem da Aritmética para a Álgebra. 
Numa fase inicial da aprendizagem, nas salas de aula, segundo Warren (2005) 
surge a exploração de sequências de repetição e de crescimento usando formas, cores, 
movimento, tato e som. É solicitado às crianças que copiem e continuem essas 
sequências, identificando a parte que se repete ou que cresce e encontrando elementos 
em falta. Segundo a investigadora, esta exploração centra-se apenas no pensamento 
variável onde a variação ocorre na própria sequência, como por exemplo, qual o 
elemento que se segue. 
Uma sequência repetitiva ou crescente pode ser continuada de diferentes 
maneiras (Ponte, Branco, & Matos, 2009; Vale & Pimentel, 2009). Ou seja, existem 
diferentes possibilidades de continuação de uma sequência e diferentes alunos podem 
interpretar os termos apresentados de modos alternativos e assim continuá-la de 
maneiras distintas. Rivera e Becker (2008) falam mesmo numa tendência por parte dos 
alunos em ver determinada sequência de formas diferentes, o que pode naturalmente 
originar diferentes generalizações para a mesma sequência. 
Perante esta situação é importante promover nos alunos a partilha de raciocínios 
e a justificação das suas opções. Por outro lado, é importante que os alunos sejam 
capazes de continuar a sequência em sentido contrário, pois este tipo de tarefas exige o 
pensamento reversível (Barbosa et al., 2011), o que pode não ser muito fácil. Além 
disso, também é importante trabalhar tarefas requerendo a indicação de um ou mais 
 18 
 
termos da sequência, em que não sejam dados os termos iniciais (Ponte, Branco & 
Matos, 2009; Vale & Pimentel, 2009). 
 
Representações 
 
Representações matemáticas 
 
Representar é um dos processos essenciais da Matemática, sendo a sua 
importância reconhecida por vários investigadores. Kaput (1999) considera que o 
pensamento algébrico, nas suas variadas formas, e o uso de representações algébricas 
estão entre as ferramentas intelectuais mais poderosas que a nossa civilização 
desenvolveu. Ponte e Serrazina (2000) consideram que a forma como as ideias 
matemáticas são representadas influencia o modo como elas são compreendidas e 
usadas. O uso de representações no ensino desta área curricular tem ganho destaque nos 
últimos anos, nomeadamente a partir da publicação dos Princípios e Normas (NCTM, 
2007).  
A palavra “representação” pode ter diversos significados, dependendo do 
contexto em que é usada. Gerald Goldin (2008) considera que uma representação é 
“uma configuração que pode representar outra coisa de alguma forma. Por exemplo, 
uma palavra pode representar um objeto da vida real; um numeral pode representar o 
número de elementos de um conjunto ou representar a posição de um número numa reta 
numérica” (p. 178). Uma representação matemática não pode ser compreendida 
isoladamente, mas sim observada no seu contexto, tendo em conta um sistema de 
representação, com regras e significados bem definidos. 
Segundo o NCTM (2007) este termo sinaliza um conceito ou uma relação 
matemática, “expressa numa determinada forma e à forma, em si mesma” (p. 75). Nesta 
perspetiva, representações podem referir-se ao processo de representar ou ao respetivo 
produto (representações externas), tal como a processos e produtos que ocorrem 
internamente na mente das pessoas (representações internas) (Ponte & Serrazina, 2000). 
Neste sentido, Goldin (2008) distingue representações externas como sendo aquelas que 
têm existência física, sendo fáceis de observar, como por exemplo, as palavras escritas, 
numerais, gráficos ou equações algébricas. Enquanto as representações internas não 
podem ser observadas diretamente, tornando-se difícil analisar como se formam em 
cada indivíduo e como se caracterizam. 
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Castro (2005) e Valério (2005) fazem também referência a representações 
externas e internas. Assim, para pensar ou raciocinar sobre ideias matemáticas é 
necessário representá-las internamente para que a mente tenha possibilidade de operar 
com elas. Para comunicar essas ideias aos outros é preciso representá-las externamente 
(Castro, 2005). Ao representar, segundo Valério (2005), os alunos “estão a exteriorizar 
aquilo que pensam e a forma como organizam essa informação” (p. 38).  
Goldin (2008) refere que as representações internas são inferidas a partir do 
trabalho que os alunos realizam, ou são capazes de realizar, com as representações 
externas no ambiente de sala de aula. Este autor apresenta cinco tipos de representações 
internas, sendo eles: (1) sistema verbal/sintático, que está relacionado com as 
capacidades da linguagem natural – competências lexicais, associações verbais, assim 
como as componentes gramaticais e sintáticas; (2) sistema sensorial, que corresponde às 
perceções visual, tática e auditiva; (3) sistema de notações formais, que inclui 
representações internas correspondentes à aprendizagem do sistema convencional de 
símbolos matemáticos (numeração, notações algébricas, etc.) e da sua manipulação; (4) 
sistema de planeamento, monotorização e execução cognitivo, que orienta a resolução 
de problemas, incluindo o raciocínio estratégico; e (5) sistema afetivo, que corresponde 
aos afetos de uma forma geral, relacionados com crenças, atitudes e sentimentos que 
ocorrem durante a aprendizagem matemática e a resolução de problemas (p. 182). 
Cada um destes cinco tipos de representações internas permite a cada indivíduo 
produzir um conjunto de representações externas, nomeadamente: (1) linguagem escrita 
e falada; (2) ícones, desenhos, representação pictórica, produções musical e rítmica; (3) 
fórmulas matemáticas e equações; (4) expressão de metas, objetivos, planos, decidir 
estruturas; e (5) contacto visual, expressões faciais contacto físico, risos e lágrimas, e 
exclamações que transmitem emoção (Goldin, 2008). 
Pode-se dizer que as ideias matemáticas podem ser representadas de forma 
convencional ou não convencional. Tanto o NTCM (2007) como vários autores 
portugueses (Canavarro, 2009; Ponte & Serrazina, 2000; Valério, 2005) defendem a 
importância de encorajar os alunos a representar as suas ideias sob formas que, para 
eles, façam sentido, mesmo que não sejam as convencionais, de que são exemplo 
desenhos, esquemas ou linguagem natural. Nesta perspetiva, estas representações 
podem ser o ponto de partida para a evolução e construção de conhecimento, na medida 
em que, ao usar as suas próprias representações a aprendizagem, poder-se-á tornar mais 
significativa para os alunos, uma vez que estes assumem um papel mais ativo (Valério, 
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2005). A este propósito Ponte e Velez (2011) referem que os alunos devem saber tirar 
partido do trabalho com as suas próprias representações relacionando-as com outras 
representações matemáticas. 
No entanto, é também essencial que os alunos aprendam formas de 
representação convencionais, uma vez que estas podem facilitar a sua aprendizagem da 
matemática, bem como a comunicação com terceiros das suas ideias matemáticas 
(Canavarro, 2009, NCTM, 2007; Valério, 2005). As representações convencionais são, 
para Goldin (2008), representações externas e incluem, segundo este autor e Carraher e 
Schliemann (2007), tabelas, enquanto registo organizado de valores numéricos; gráficos 
cartesianos; retas numéricas; notações algébricas; diagrama de Venn; entre outras. Estas 
representações são também representadas e processadas internamente. Deste modo, 
segundo Ponte e Velez (2011), quando um aluno utiliza os seus conhecimentos na 
construção de um dos exemplos referidos, pode-se tentar compreender a sua forma de 
pensamento e respetivas dificuldades. Da mesma forma, pode-se procurar compreender 
como foram interiorizados os conceitos envolvidos aquando a explicação de uma 
definição ou procedimento. O NCTM (2007) sugere que a transição para as 
representações convencionais esteja associada aos métodos e raciocínio utilizados pelos 
alunos. 
A realização de representações como gestos, desenhos, palavras, símbolos 
matemáticos, gráficos e cálculos é designada por Radford (2010) por atividade 
semiótica. A partir desta atividade pode emergir progressivamente o recurso a um 
objeto. O autor chama a este processo “objetificação”, relacionando-o com as ações 
criadas para fazer a ponte entre algo, isto é, tornar qualquer coisa aparente, o que só se 
consegue pela tomada de consciência. 
Por sua vez, Bruner (1999) indica que as representações podem ser: (i) ativas, 
constituídas por ações realizadas para alcançar determinado resultado; (ii) icónicas, 
dependentes de imagens ou gráficos que representam um conceito sem o definir por 
completo; e (iii) simbólicas, enquadradas num “sistema simbólico que é regido por 
regras ou leis para a formação e transformação de proposições” (p. 66), ou seja, realiza-
se usando a linguagem, palavras ou outros símbolos. Para o autor, estes modos de 
representações sobrepõem-se e interrelacionam-se mais do que se mantêm separados, 
variando em dificuldade e utilidade consoante a idade e a experiência dos alunos. A 
representação icónica é importante na fase inicial da resolução de um problema (Rivera 
& Becker, 2009). 
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Valério (2005) refere que os diferentes tipos de representação podem ser uma 
maneira de ajudar a transpor o problema verbal para uma forma visual, ligar o real ao 
abstrato ou obter um resultado (por exemplo, contando). À medida que os alunos vão 
contactando cada vez com mais representações é importante, segundo o NCTM (2007), 
que reflitam sobre o uso que fazem delas “de modo a desenvolverem uma compreensão 
dos pontos fortes e fracos de várias representações com objectivos diferentes” (p. 78). 
Para Valério (2005), as representações podem também ser um recurso para 
resolver problemas, para encontrar uma solução ou para compreender aquilo que se está 
a fazer. Estas permitem, segundo o NCTM (2007), que os alunos reconheçam a natureza 
matemática comum de situações distintas. Tomar consciência da “existência de 
semelhanças nas formas de representar problemas diversos constitui um importante 
passo em direção à abstracção” (p. 162). 
Valorizando o uso de representações, tanto Valério (2005) como o NCTM 
(2007) defendem que tanto alunos como professores beneficiam com ele. Neste sentido, 
Carraher e Schliemann (2007) referem que múltiplas representações devem ser 
utilizadas em contextos com significado para o aluno, pois permitem situar e aprofundar 
a aprendizagem da Matemática e de generalizações de quantidades e números. Segundo 
Valério (2005) e o NCTM (2007), o aluno torna-se mais ativo na construção do seu 
conhecimento, quando usa representações e estas, acrescenta o NCTM (2007), podem 
“ajudar os alunos a organizarem o seu raciocínio”, bem como “tornar as ideias 
matemáticas mais concretas e acessíveis à reflexão” (p. 76). Carraher e Schliemann 
(2007) e o NCTM (2007) defendem que cabe ao professor incentivar e ensinar a usar 
essas formas de representação, pois estas permitem ao aluno exprimir, enriquecer e 
aprofundar os seus raciocínios algébricos. Então, é essencial que o professor esteja 
atento aos seus alunos, escutando-os, observando as suas atividades matemáticas, 
analisando os seus registos e refletindo sobre as implicações dessas observações e 
análises (NCTM, 2007). Por outro lado, o NCTM (2007) e Valério (2005) referem que o 
professor, a partir destas representações, pode obter informações sobre o aluno, 
compreendendo os seus modos de interpretação e de raciocínio. 
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Representações matemáticas em tarefas que envolvem sequências pictóricas 
 
Partindo de representações muito diferentes pode-se sinalizar o mesmo objeto 
matemático. Por isso, Castro (2005) e Ponte (2005) falam-nos numa variedade de 
representações (simbólicas, algébricas, gráficas, tabulares e geométricas), a partir das 
quais os indivíduos exteriorizam as suas representações mentais e as tornam acessíveis 
aos outros.  
A capacidade de generalização promovida pelo trabalho com sequências e 
regularidades envolve, segundo Barbosa et al. (2011), regras que os próprios alunos 
podem formular de modo mais intuitivo, a partir da linguagem verbal, ou mais formal, 
recorrendo à simbologia, variáveis e fórmulas e utilizando formas diversas de 
representação (desenhos, esquemas, diagramas, tabelas). Referindo-se também ao 
trabalho com sequências, Carraher e Schliemann (2007), fazem referência a dois tipos 
de representações, as geométricas e as numéricas, fazendo estas a ligação das posições 
ordinais da sequência com o número de elementos dessa posição. Isto permite 
promover, segundo os autores, uma mais rápida integração da compreensão visual e 
numérica os alunos. 
Por sua vez, Castro (2005) apresenta três tipos de representações relacionadas 
com as sequências, nomeadamente, o sistema numérico usual, o desenvolvimento 
aritmético e a representação pontual. Estes três tipos de representação podem ser 
observados na tabela 1. 
 
Tabela 1 - Três tipos de representação (Castro, 2005, p. 15). 
 
A promoção do crescimento da capacidade representacional dos alunos é 
considerada por Rivera e Becker (2008) como essencial, nomeadamente a partir da 
organização de valores numéricos na forma de uma tabela, perante sequências lineares 
pictóricas crescentes. Estes autores referem os conjuntos de setas como uma forma de 
representação usada por alunos entre os 12 e os 15 anos. Estes conjuntos podem ser 
Numérico usual 1 3 5 7 
Desenvolvimento aritmético 1 1+2 2+3 3+4 
Representação pontual 
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usados como uma descrição do esquema operacional invariante no contexto de situações 
de generalização. 
 
Estratégias e dificuldades dos alunos no trabalho com sequências pictóricas 
 
Estratégias  
 
Já vimos que o trabalho com sequências e regularidades permite o 
desenvolvimento da capacidade de generalização. A generalização é uma ideia que 
sobressai do que já foi dito sobre o pensamento algébrico, sendo considerada por 
Pimentel (2010) como “trave-mestra do pensamento algébrico” (p. 125). Segundo 
Kaput (1999), o processo de generalização envolve a observação de um certo número de 
casos e a identificação da estrutura comum que os sustenta, percebendo essas 
características comuns em sequências e estruturas e explorando essas relações.  
A generalização surge então como o reconhecimento de regularidades e relações 
e da análise dessas relações (Borralho et al., 2007). Seguindo esta linha de pensamento, 
Pimentel et al. (2010) argumentam que generalizar “requer o estímulo de modos de 
pensamento que resultam da análise de relações entre quantidades, reparar na estrutura, 
estudar a mudança e, particularmente, generalizar” (p. 53). Por sua vez, Lannin (2003) 
afirma que generalizar situações pode criar fortes conexões entre os diversos conteúdos 
matemáticos, nomeadamente da Álgebra.  
Apesar de considerar que generalizar sequências e regularidades é um meio para 
introduzir a Álgebra, Radford (2010) chama a atenção para o facto de que nem todas as 
generalizações são algébricas e, como tal, os professores devem estar atentos para não 
confundir generalizações algébricas com outras formas de generalização. Segundo este 
autor, a generalização algébrica de sequências baseia-se na capacidade de procurar algo 
que seja comum em alguns elementos de determinada sequência, estando conscientes 
que aquilo que é comum aplica-se a todos os termos, e ser capaz de usar isso para criar 
uma expressão direta de qualquer termo da sequência. 
Riviera e Becker (2009), numa das suas investigações mais recentes com base 
em sequências pictóricas crescentes, reforçam a ideia de que a generalização algébrica 
de sequências consiste na capacidade dos alunos, do 6.º ao 8.º ano, em se aperceberem 
do que há em comum nos termos de uma sequência, fazendo-a crescer, ou 
generalizando esse(s) aspeto(s) em comum para os termos seguintes, sendo capaz de 
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usar isso para criar uma expressão direta para qualquer termo da sequência. Também 
Ponte, Matos e Branco (2009) e Barbosa et al. (2011) fazem esta distinção entre as 
estratégias usadas na resolução de questões envolvendo sequências e que conduzem à 
generalização. A primeira dessas estratégias é designada por estes autores como 
generalização local e verifica-se quando a construção de um termo depende do anterior, 
permitindo o desenvolvimento do raciocínio recursivo (Barbosa et al., 2011). A segunda 
é nomeada de global e acontece quando se estabelece “uma relação de natureza geral 
que descreve toda a regularidade (relação essa que pode ser representada por palavras 
ou por uma expressão algébrica – o termo geral)” (Ponte, Matos, & Branco, 2009, p. 
4), ou seja, quando se relaciona a construção do termo com a ordem que este ocupa, o 
que pode conduzir ao raciocínio funcional (Barbosa et al., 2011). 
A capacidade para generalizar, segundo Russell (1999), pode ser desenvolvida e 
usada desde o início da aprendizagem matemática, nos níveis elementares do ensino. No 
entanto, esta capacidade deve incluir também algum tipo de justificação, por parte dos 
alunos (sobretudo a partir do 2.º e 3.º ciclos do ensino básico), para explicar por que 
pensam que a sua generalização algébrica é válida (Rivera & Becker, 2009). 
Para generalizar os alunos podem utilizar estratégias diversas. Ponte e Serrazina 
(2000) referem que uma estratégia pode ser entendida como uma abordagem sujeita a 
ser usada em diversos problemas. Para um aluno conseguir encontrar uma relação entre 
um termo de uma sequência e determinado aspeto da sua constituição, ou seja, para 
generalizar pode seguir abordagens distintas. No caso de tarefas com sequências 
pictóricas crescentes, Rivera e Becker (2008) consideram que a perceção visual assume 
um papel fundamental. Pela sua vez, Radford (2010) refere-se a esta perceção como 
sendo uma estratégia visual que se baseia em desenhos e diagramas de cada um dos 
termos que compõem a sequência. A perceção visual envolve o ato de observar e pode 
ser: sensorial ou cognitiva (Rivera & Becker, 2008). A perceção sensorial manifesta-se 
quando os alunos olham para as figuras que compõem a sequência como um mero 
objeto por si próprio. No entanto, quando veem as figuras como uma sequência de 
objetos, reconhecendo um facto ou uma propriedade comum, os alunos manifestam uma 
perceção cognitiva. Os vários caminhos para ver uma sequência dizem respeito a esta 
perceção. 
Por exemplo, na sequência seguinte (figura 2), designada por Rivera e Becker 
(2008) como “quadrados de fósforos”, os alunos podem ver apenas um conjunto de 
objetos e assim apresentar uma perceção sensorial ou podem constatar que as linhas 
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juntas podem formar uma sequência padrão de objetos, manifestando assim uma 
perceção cognitiva. 
 
        
1  2  3 
Figura 2 - Sequências de quadrados de fósforos (Rivera & Becker, 2008, p. 66). 
 
A perceção cognitiva na formação de sequências e na interpretação de uma 
generalização permite a estes mesmos autores, num estudo realizado no 6.º ano de 
escolaridade, investigar como os alunos veem aspetos das sequências que lhes parecem 
relevantes e que consequentemente influenciam o conteúdo e a estrutura da 
generalização que eles produzem. 
No plano da perceção cognitiva, Rivera e Becker (2008) referem a generalização 
construtiva e a generalização desconstrutiva no trabalho com sequências pictóricas. 
Tendo como referência a figura 2, os alunos podem apropriar-se da construção do 
número de quadrados, multiplicando esse número por quatro, visto o quadrado ter 
quatro lados, e posteriormente ver os lados que estão sobrepostos (o nível dois tem dois 
grupos de quatro lados com uma sobreposição no lado “interior”, o nível três tem três 
grupos de quatro lados e duas sobreposições dos lados “interiores, etc.), e esta estratégia 
de generalização é designada de desconstrutiva (Rivera & Becker, 2008, p. 67). Deste 
modo, este tipo de generalização de sequências pictóricas crescentes, aplica-se nos 
casos em que os alunos generalizam com base numa visão inicial de sobreposição de 
subconfigurações na estrutura de pistas. As operações de subtração e multiplicação são 
frequentemente empregues neste tipo de generalização. Pode dizer-se que a 
generalização desconstrutiva é o aprofundamento de uma das estratégias referidas por 
Ponte, Branco e Matos (2009) como decomposição dos termos. A partir da 
decomposição de um termo de uma sequência pictórica é frequentemente possível 
identificar o seu processo de construção e assim determinar termos de ordem distante. 
Nesta estratégia, o aluno estabelece uma relação entre um termo e a sua ordem, o que 
pode ser indicado por uma expressão algébrica ou não.  
Em oposição à estratégia desconstrutiva, Rivera e Becker (2008) falam na 
estratégia construtiva. A partir da observação da sequência apresentada na figura 2, os 
alunos podem apreender que os quadrados são aumentados por fases (fase 1, um 
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quadrado; fase 2, dois quadrados) ou que os quadrados são construídos pela adição 
repetida de três lados para formar um novo quadrado, fazendo assim uma generalização 
construtiva. Este tipo de generalização refere-se a formas polinomiais diretas ou 
fechadas que os alunos abduzem ou induzem a partir de pistas válidas resultantes da 
perceção cognitiva das figuras que constituem a sequência e que estruturalmente 
consistem na não sobreposição de partes. Ao desenvolvimento desta generalização estão 
associadas as operações de adição e multiplicação.  
Relacionadas com a generalização construtiva existem estratégias identificadas 
como as usadas pelos alunos na exploração de sequências crescentes, referidas por 
outros autores, como (i) a estratégia de contagem (Lannin, 2003) ou de representação e 
contagem (Ponte, Branco, & Matos, 2009); a (ii) estratégia recursiva (Lannin, 2003), 
aditiva (Ponte, Branco, & Matos, 2009) ou aritmética (Radford, 2010; Rivera & Becker, 
2008); e (iii) a estratégia do objeto inteiro (Lannin, 2003; Ponte, Branco, & Matos, 
2009). 
Na estratégia de contagem (Lannin, 2003) ou de representação e contagem 
(Ponte, Branco, & Matos, 2009) o aluno representa, desenhando ou construindo, “todos 
os termos da sequência até ao termo solicitado e conta os elementos que o constituem 
para determinar o termo da sucessão numérica correspondente” (Ponte, Branco, & 
Matos, p. 44). Esta estratégia não evidencia uma generalização de caráter global por 
parte do aluno. Segundo Lannin (2003), esta é a forma como os alunos se iniciam no 
processo de generalização. Deste modo, Ponte, Branco, e Matos (2009) sugerem que o 
professor deve questionar o aluno sobre o processo que usou para representar os termos 
da sequência, pois assim é possível perceber a análise que este fez da sequência, bem 
como a estratégia que está na base da sua representação e contagem. Por outro lado, o 
professor deve estimular os seus alunos para que vão mais além da contagem. Para isso 
deve colocar questões que os incentivem na procura de termos distantes (Lannin, 2003). 
Quando os alunos lidam com essas questões (procura de termos distantes de 
determinada sequência) a estratégia mais frequente consiste em verificar a relação que 
ocorre entre figuras consecutivas (Radford, 2010). 
A segunda estratégia, recursiva (Lannin, 2003), aditiva (Ponte, Branco e Matos, 
2009) ou aritmética (Radford, 2010; Rivera e Becker, 2008) baseia-se numa abordagem 
recursiva, em que o aluno, depois de construir um ou mais termos na sequência, 
compara termos consecutivos e identifica a alteração que ocorre de um termo para o 
seguinte (Ponte, Branco, & Matos, 2009; Radford, 2010). Para termos mais distantes, 
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esta estratégia não é usualmente a mais eficiente (Lannin, 2003), podendo constituir um 
obstáculo à determinação da relação entre cada termo e a sua ordem, e assim conduzir a 
generalizações erradas (Ponte, Branco, & Matos, 2009) ou mesmo impossibilitar a 
criação de uma expressão para qualquer termo da sequência (Radford, 2010).  
Riviera e Becker (2008 e 2009) defendem que um aluno pode seguir por dois 
caminhos quando usa esta estratégia para encontrar a diferença comum pela qual é 
aumentada uma determinada sequência. No primeiro, o aluno vê dois termos 
consecutivos como sendo diferentes e usa o mesmo número de objetos que está 
constantemente a ser adicionado a partir de um termo próximo, realizando uma 
estratégia aritmética recursiva. O aluno expressa a relação entre os termos de forma 
superficial, respondendo “mais 𝑥“. O segundo caminho diz respeito à semelhança 
estrutural que é observada pelos alunos nos termos da sequência, que então ligam duas 
ou mais pistas de forma relacional. Por exemplo, numa sequência crescente isto é 
visivelmente demonstrado pela construção sucessivamente aumentada a partir do termo 
precedente que muitas vezes envolve o simples processo de adicionar um número 
constante de objetos em determinados locais do termo precedente. Isto é, o aluno vê a 
estrutura base de cada termo como sendo a mesma nos termos seguintes. Neste 
caminho, o aluno está tão preocupado em obter o número total de elementos dos termos 
de uma sequência, contando um a um, o que lhe pode passar despercebida uma possível 
estrutura dentro de um termo da sequência ou entre dois ou mais termos. 
A terceira estratégia, objeto inteiro (Lannin, 2003; Ponte, Branco, & Matos, 
2009), verifica-se quando o aluno considera um termo de uma dada ordem e com base 
nesse termo determina o termo de uma ordem múltipla desta. Esta estratégia representa 
uma tentativa para aplicar o raciocínio proporcional e é frequente conduzir a 
generalizações erradas. Para evitar esta situação é essencial que os alunos observem as 
propriedades da figura, pois só analisando cuidadosamente os termos da sequência é 
possível determinar corretamente os termos de algumas ordens. Os autores referem que 
quando há proporcionalidade direta esta estratégia funciona bem, mas o mesmo já não 
acontece quando não há proporcionalidade. 
Rivera e Becker (2008), a partir de várias pesquisas realizadas no 6.º e 7.º anos 
de escolaridade, indicam que os alunos tendem a produzir mais generalizações 
construtivas do que desconstrutivas. Os investigadores identificam alguns fatores que 
influenciam a capacidade para estabelecer a generalização construtiva, nomeadamente, 
a linguagem – os alunos podem manifestar dificuldade em passar da expressão oral para 
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uma expressão algébrica ou podem simplesmente ter dificuldade em exprimir-se 
oralmente; e a capacidade em usar analogias, pois os que conseguem perceber e usar 
analogias têm mais facilidade no processo de generalização. Note-se que algumas 
crianças desde cedo, mesmo antes do estudo formal da Álgebra e das notações 
algébricas, conseguem desenvolver expressões construtivas analógicas em diferentes 
formatos (Rivera & Becker, 2008). 
Como se processa a generalização construtiva é o que Rivera e Becker (2008) 
tentam explicar recorrendo às fases de generalização algébrica apresentadas por Radford 
(2010): factual, contextual e simbólica. Normalmente os alunos começam pela 
generalização factual. A entrada para a etapa da generalização factual é feita pelo uso 
da recursividade, estratégia já referida anteriormente como estratégia recursiva, aditiva 
ou aritmética, que assim sendo está tanto na natureza aditiva como aritmética (Radford, 
2010; Rivera & Becker, 2008), uma vez que os alunos percebem os termos dependentes 
de uma sequência crescente como sendo constantemente aumentados pela diferença 
comum. Em relação à capacidade dos alunos procurarem o que é comum nos diversos 
termos de uma determinada sequência, Radford (2010) refere que a generalização 
algébrica apoia-se precisamente nessa capacidade, estando consciente de que o que é 
comum aplica-se a todos os termos, e baseia-se também na capacidade de ser capaz de 
usar isso para criar uma expressão direta de qualquer termo, o que requer a elaboração 
de uma regra. Os alunos desenvolvem generalizações factuais a partir da generalização 
aritmética. Por exemplo, a partir da sequência da figura 2, duas possíveis generalizações 
factuais poderiam ser as seguintes: 4 + 3 + 3 + …; 1 + 3 + 3 + … (Rivera & Becker, 
2008, p. 71). Também Radford (2010) indica que, na generalização factual, os alunos 
têm consciência do que é comum aplica-se a todos os termos. A generalização factual 
ocorre numa fase inicial do processo de generalizar, sendo considerada pelo autor como 
a fase da ação, em que a generalização é expressa com ações concretas, não chegando 
ao nível da enunciação, e assenta na indeterminação que, na sua perspetiva, é a primeira 
caraterística do pensamento algébrico. 
Lannin (2003) indica que a generalização contextual é uma estratégia em que a 
regra é construída com base na relação determinada a partir da situação problemática 
apresentada. Esta estratégia ajuda os alunos a estabelecer a relação entre os termos 
apresentados numa sequência. É uma estratégia que pode envolver várias explicações da 
regra de generalização para a mesma situação. Relacionada com a generalização 
contextual, Rivera e Becker (2009), por sua vez, falam na especialização como sendo 
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efetivamente uma estratégia de generalização que consiste no conhecimento, por parte 
dos alunos, de cada um dos termos que compõem a sequência, permitindo-lhes formular 
hipóteses (abduzir) sobre uma possível regra geral de formação da sequência, levando a 
uma generalização local. Assim, esta estratégia, também denominada analógica, 
pressupõe o raciocínio analógico. 
Segundo Rivera e Becker (2009), construir e justificar uma generalização 
algébrica válida para determinada sequência envolve a complementaridade entre o 
raciocínio abdutivo, baseado na formulação de hipóteses acerca de uma regra geral para 
a formação dessa sequência, embora as inferências sejam falíveis e ampliáveis, e o 
raciocínio indutivo, que consiste em testar e provar as hipóteses formuladas. Enquanto a 
abdução é o processo que introduz uma nova ideia, a formulação de uma conjetura, a 
indução corresponde à etapa seguinte, a de testar a conjetura em mais dados. É a partir 
da relação que se estabelece entre a abdução e a indução que, segundo os autores, ocorre 
o processo de generalização. 
Lannin (2003) refere ainda outras duas estratégias usadas com frequência pelos 
alunos para generalizar situações numéricas associadas a sequências pictóricas: 
 
 Ajuste de cálculo (rate-adjust), apesar de estar relacionada com a estratégia 
contextual, usa um raciocínio abstrato em relação à sequência de números 
gerada para o número de termos solicitados, isto é, esta estratégia prevê uso 
do cálculo na mudança de um termo para o seguinte como um fator 
multiplicativo, fazendo-se então um ajuste por adição ou subtração como 
constante para atingir um valor particular de variáveis dependentes. Segundo 
a autora esta estratégia é fácil de aplicar apenas em situações lineares.  
 Pensar e verificar (guess and check) consiste em encontrar uma regra sem 
ter em conta a razão pela qual ela pode funcionar, não oferecendo assim 
conexão com o contexto ou com a sequência do número de elementos a 
determinar. Os alunos vão experimentando algumas regras e encontram uma 
que se aplica, no entanto, a regra pode estar correta para uma situação 
específica e não ter sido encontrada a partir da relação que existe entre a 
regra e o contexto, tornando-a mais difícil de justificar. 
 
Esta última estratégia é igualmente referida por Radford (2010) como sendo uma 
estratégia de generalização utilizada pelos alunos do 8.º ano, em tarefas que envolvem 
sequências pictóricas crescentes, e designa-a de heurística. Esta estratégia também se 
encontra relacionada com a estratégia contextual, já referida, baseando-se na tentativa e 
erro, sendo a regra criada e testada com poucos casos, e podendo a sua representação 
variar muito. Aqui a heurística tem por base uma regra formada pela adivinhação e 
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regras formadas desta forma são de facto hipóteses. Este tipo de raciocínio baseia-se no 
raciocínio provável cuja conclusão vai além do que está contido nas suas premissas, ou 
seja, trata-se um raciocínio indutivo. Em contraste, Radford (2010) sugere que as 
estratégias dos alunos podem também ser agrupadas numa segunda categoria, que 
consiste em estes procurarem algo comum nos termos apresentados. Aqui a heurística 
caracteriza-se por testar aspetos comuns aos termos dados, generalizando-os para os 
termos seguintes da sequência. 
Radford (2010) refere que estas estratégias enfatizam uma importante distinção 
entre a indução e a generalização, uma diferença que muitas vezes não é notada e que 
acaba por se chamar generalização. Simultaneamente, para o autor, isto sugere o que 
pode constituir o cerne da generalização de padrões, nomeadamente a capacidade de 
verificar algo geral no particular. 
Rivera e Becker (2008, 2009) e Radford (2010) distinguem entre generalização 
algébrica e generalização numérica/aritmética. Rivera e Becker (2008, 2009) referem 
que a generalização algébrica de sequências lineares crescentes ou decrescentes pode 
ser conseguida tanto em sequências pictóricas como em sequências numéricas, 
conduzindo assim os alunos a generalizações visuais (de figuras), como já foi explicado 
anteriormente, e a generalizações numéricas para chegar a expressões diretas para uma 
sequência. Estes autores mostram que estas estratégias de generalização (visual e 
numérica) são as utilizadas pelos alunos numa fase inicial do trabalho com sequências 
lineares. Radford (2010) define esta última como sendo a capacidade de descobrir algo 
de comum entre objetos, estendendo e generalizando este aspeto comum a todos os 
termos da sequência. 
A estratégia de generalização numérica reflete a prática matemática das 
diferenças comuns, isto é, os alunos identificam a diferença comum entre os termos 
dependentes da sequência. Esta estratégia induz os alunos apenas à construção de uma 
fórmula direta. A estratégia de generalização visual, já referida, tem subjacente a 
estratégia numérica à qual os alunos recorrem quando não conseguem generalizar a 
sequência visualmente (Rivera & Becker, 2008 e 2009). A combinação das estratégias 
visual e numérica pode, segundo Carraher e Schliemann (2007), originar um conjunto 
de pensamentos que levam a maximizar a aprendizagem de um novo domínio assim 
como uma aprendizagem futura. 
Tão importante quanto conseguir generalizar é ser capaz de justificar as 
generalizações propostas (Lannin, 2003; Rivera & Becker, 2008), na medida em que 
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uma justificação pode significar muitos pensamentos. No entanto, é preciso ter em 
atenção que quando se trata de alunos numa fase inicial de aprendizagem, o professor 
deve limitar a noção de justificação para a sua capacidade de raciocínio, para a 
compreender e explicar. A partir das justificações dadas o professor fica com uma noção 
da abrangência com que os seus alunos veem as suas generalizações e com a visão do 
que estes consideram ser uma justificação socialmente aceite (Lannin, 2003). 
Justificações indutivas são encontradas, por Rivera e Becker (2008), em alunos 
do 6.º ano para as suas generalizações. Os autores inicialmente verificam empiricamente 
as suas justificações nas várias extensões, na medida em que os alunos caso da sua 
investigação, têm mais prática na generalização de figuras, em que eles de facto 
constroem e validam as suas fórmulas diretas em simultâneo. Estas justificações são 
dadas do seguinte modo: todos os alunos aumentam a sua produção, dando mais 
exemplos para verificar a correção das suas regras; uns partem de um caso genérico para 
mostrar que perceberam uma estrutura similar; outros apresentam uma fórmula, um tipo 
de raciocínio baseado em figuras a partir do qual os alunos demonstraram a validade das 
suas fórmulas como eles as veem nas figuras dadas; e ainda há aqueles que usam uma 
fórmula de correspondência aparente, um tipo de raciocínio baseado em números em 
que os alunos encaixam a fórmula na tabela de valores criada por eles a partir das 
figuras apresentadas. Quando os alunos passam a ter mais prática na generalização 
numérica, os investigadores verificam que estes começam a tentar encaixar a fórmula. 
 
Dificuldades 
 
As tarefas que envolvem sequências pictóricas podem trazer dificuldades a 
alguns alunos. Lannin (2003) defende que conhecer o raciocínio algébrico dos alunos 
pode ajudar os professores na identificação dos erros e dificuldades mais comuns e 
conduzi-los em direção à compreensão do que constitui uma generalização algébrica 
válida e eficiente. 
Nas sequências pictóricas repetitivas, uma das dificuldades que pode surgir 
prende-se com a compreensão, por parte dos alunos, da unidade que se repete, pois só 
compreendendo essa unidade podem generalizar a sequência (Ponte, Branco, & Matos, 
2009), no entanto, essa compreensão não é fácil de conseguir. Por outro lado, tendo em 
conta que este tipo de sequências tem uma importância significativa na transição da 
Aritmética para a Álgebra, segundo Barbosa et al. (2011) e Warren (2005), as 
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dificuldades dos alunos estão frequentemente relacionadas com a falta de experiência 
com sequências em contextos figurativos. 
Na sua investigação, Ventura (2008) constata que as crianças do pré-escolar 
manifestam dificuldades na reprodução e criação de sequências pictóricas repetitivas, 
principalmente quando há limites de espaço para a resolução da tarefa e o número de 
elementos de cada termo não é múltiplo do número de espaços preestabelecidos. Pelo 
seu lado, Warren (2005, 2009) afirma que, na generalização deste tipo de sequências, 
uma das fases mais difíceis é o problema do posicionamento, que está relacionado com 
a ligação entre o termo e o seu posicionamento (a sua ordem) na sequência. Esta 
investigadora (2005) constata, na investigação que faz com alunos de 9 anos de idade, 
que as crianças olham para as sequências pictóricas repetitivas como tendo um elemento 
específico para começar, o que faz com que não compreendam as sequências repetitivas 
com podendo ser continuadas em ambos os sentidos. Ainda relacionada com a 
generalização em sequências pictóricas, Barbosa et al. (2011) referem que, apesar de 
poder conduzir a outras descobertas, pode não resultar generalizar a partir de poucos 
casos, sendo este um aspeto a ter em conta quando se promove o raciocínio indutivo no 
trabalho com sequências, no ensino básico. 
No que diz respeito às sequências pictóricas crescentes, Radford (2010) refere 
que, para os alunos mais jovens, verificar o que é comum não é algo que aconteça 
naturalmente, pelo contrário, é um processo caracterizado pela distinção entre o igual e 
o diferente. Neste sentido, relacionado com a questão de saber se os alunos são capazes 
de encontrar a regra que conduz ao termo geral e como o fazem, Borralho et al. (2007) 
constatam que para os alunos (i) torna-se progressivamente mais difícil encontrar 
termos numa sequência, à medida que se encontram mais distantes dos termos que lhes 
são apresentados; (ii) é mais difícil explicar uma sequência do que continuá-la; e (iii) é 
mais difícil também, para a maioria, explicar por escrito do que oralmente as regras 
detetadas nas sequências. 
Por sua vez, Lannin (2003) indica que, perante tarefas que envolvem sequências 
pictóricas crescentes, algumas crianças revelam dificuldade em utilizar estratégias para 
além da recursiva/aditiva. Na base dessa situação pode estar a falta de compreensão da 
relação entre a adição e a multiplicação, podendo esta tornar-se assim uma estratégia 
ineficiente. Warren (2005) também refere esta dificuldade, ou melhor, a tendência que 
os jovens adolescentes têm para usar a estratégia aditiva na descrição de generalizações, 
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focando-se apenas num conjunto de dados em vez da relação que existe entre dois 
conjuntos. 
Relacionada com a multiplicação, na generalização numérica de sequências 
pictóricas crescentes, Rivera e Becker (2008) identificam, em alunos do 6.º ano, outra 
dificuldade em generalizar que se prende com má compreensão e/ou interpretação de 
conceitos e propriedades matemáticos relevantes para números inteiros, nomeadamente 
a propriedade comutativa da multiplicação. De forma a colmatar esta dificuldade, 
alertam os professores para a necessidade de propor tarefas que incentivem a contagem 
por grupos ou, mais formalmente, o pensamento multiplicativo. Lannin (2003) refere 
também que o uso da estratégia do objeto inteiro pode trazer dificuldades para os alunos 
em criar uma regra que permita encontrar qualquer termo de uma sequência. Este aspeto 
é também mencionado por Ponte, Branco, e Matos (2009). 
Quando questionados sobre a regra de formação de uma determinada sequência 
pictórica crescente, Rivera e Becker (2008) detetam que os alunos têm dificuldade em 
justificá-la. No entanto, de entre as diferentes justificações providenciadas pelos alunos, 
surge a dificuldade em reconhecer quais constituem uma justificação válida para a 
generalização. Por isso, para explicar, os alunos podem recorrer a exemplos específicos 
e não a generalizações (Lannin, 2003). Eles tendem a confundir a justificação com a 
construção da generalização (Rivera & Becker, 2009). Por outro lado, apesar da 
tendência em recorrer à verbalização da generalização da sua sequência, os alunos 
manifestam dificuldade em reconhecer a equivalência entre a expressão verbal e a 
expressão algébrica correspondente (Zazkis & Liljedahl, 2002).  
Relativamente à expressão oral, Rivera e Becker (2008) referem-na como sendo 
um fator importante que pode influenciar a capacidade dos alunos, nomeadamente com 
idades compreendidas entre os 12 e os 15 anos, na produção de mais generalizações 
construtivas do que desconstrutivas. Isto deve-se ao facto de muitos dos alunos da sua 
investigação sobre sequências pictóricas crescentes manifestarem dificuldade em passar 
da expressão oral para a expressão algébrica. Por outro lado, os autores constatam que 
alguns alunos têm poucas capacidades na expressão oral, sendo incapazes de construir 
uma descrição verbal coerente, e de traduzir as suas expressões orais para a Álgebra. 
Ainda relativamente à expressão oral e também escrita, Ponte e Velez (2011) referem 
que os alunos do 2.º ano de escolaridade manifestam “muitas dificuldades em expressar 
por escrito o seu raciocínio e mesmo ao nível da oralidade necessitam de alguma ajuda 
para se fazer entender” (p. 16). 
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Rivera e Becker (2008) detetam ainda em alunos do 6.º ano a dificuldade em 
construir analogias algebricamente úteis para sequências pictóricas. No entanto, existem 
os alunos que usam a generalização aditiva e que não pensam analogicamente em todos 
os termos da sequência, fazendo contagens unitárias do início ao fim. Quando lhes é 
dado figuras manipuláveis iguais às desenhadas em papel, muitos alunos na sua 
construção manipulativa não respeitam a estrutura individual de cada termo, usando o 
material manipulável apenas para fazer contagens. Relacionada com este facto, Warren 
(2005) refere que uma outra dificuldade manifestada pelos alunos prende-se com a 
incapacidade na visualização espacial ou em completar sequências. Rivera e Becker 
(2008) verificam também que alguns alunos empregam a estratégia multiplicativa, mas 
inicialmente utilizam o raciocínio analógico. Assim, em vez de contagens unitárias 
recorrem a contagens múltiplas e as suas afirmações gerais refletem a estrutura 
invariante em que eles pensam permanentemente. 
Cabe ao professor alertar os alunos para evitarem as armadilhas de fazer prova 
pelo exemplo pois, segundo Lannin (2003), é frequente justificarem uma situação geral 
pela demonstração que a regra resulta em alguns valores corretos para diversos casos 
individuais. Perante esta situação os professores devem modelar o tipo de raciocínio, a 
partir da discussão com a turma e assim conduzir os alunos a compreender a 
necessidade de estabelecer relações gerais. 
Lannin (2003) afirma que muitos alunos tendem a criar regras sem explicação 
das várias partes que estas representam no contexto da situação. Por isso, os professores 
devem incentivá-los, não só a encontrar a regra, mas a justificá-la adequadamente. Para 
tal, devem questionar a turma, de forma a testar a validade ou não da justificação de 
cada aluno, dando ênfase à compreensão pela qual a regra resulta em determinada 
situação e, por outro lado, enfatizando o encontro da regra correta. Quando os alunos 
utilizam a estratégia do ajuste de cálculo pode surgir uma justificação a partir da prova 
informal pela indução. 
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Capítulo 3 
 
 
A EXPERIÊNCIA DE ENSINO 
 
 
 
 A competência matemática a desenvolver no domínio da Álgebra, ao longo de 
todos os ciclos de ensino, progride a partir de uma experiência matemática diversificada 
e da reflexão sobre essa experiência, de acordo com a maturidade dos alunos. Ao longo 
da educação básica, devem ser proporcionadas aos alunos oportunidades de viver 
diversos tipos de experiências de aprendizagem (ME, 2007). É tendo em conta estas 
orientações curriculares para a Matemática do 1.º ciclo, que surge a experiência de 
ensino/aprendizagem que está na base deste estudo e o qual passo a apresentar neste 
capítulo. 
 
Experiência de ensino: objetivos e organização 
 
As experiências de ensino devem desenvolver-se em ambientes de sala de aula 
que promovam a interação, podendo ser aperfeiçoadas e adaptadas a novas 
circunstâncias (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer, & Schauble, 2003). Num estudo com 
este design o ensino é caracterizado por ser experimentalmente real para os alunos; por 
lhes permitir reinventar a Matemática através das suas experiências do senso comum 
(pelo menos numa fase inicial) e por promover o aparecimento, desenvolvimento e 
evolução progressiva de modelos gerados pelos alunos (Rivera & Becker, 2008). 
A experiência de ensino que desenvolvo neste estudo pretende promover as 
capacidades de representação e de generalização, em sequências pictóricas. Esta 
experiência é planificada (Anexo 1) de acordo com as sugestões de Ponte (2005) para a 
organização de uma unidade de ensino. Assim, considero vários elementos, “uns são de 
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ordem curricular (nomeadamente, as indicações constantes dos documentos curriculares 
oficiais), outros têm a ver com os alunos” com quem trabalho, “outros ainda com as 
condições e recursos da escola e comunidade… e, finalmente, outros dizem respeito a 
fatores do contexto escolar e social” (Ponte, 2005, p. 21). 
Na planificação que construo refiro de forma implícita a minha atividade, 
enquanto professora e, de forma explícita, a atividade dos alunos (o que espero que eles 
façam), estabelecendo um horizonte temporal para a perspetiva concretização, isto é, um 
número de aulas (sete) e a sua respetiva duração (cerca de uma hora cada uma). Procuro 
também manter a tendência para desenvolver uma estratégia de ensino-aprendizagem 
exploratória (Ponte, 2005), em que o professor tem um papel menos interventivo, apesar 
de proporcionar momentos expositivos e de sistematização das aprendizagens, sendo 
sobretudo a exploração feita pelos alunos que marca a forma de trabalho na sala de aula. 
Tal como já foi referido na Introdução deste trabalho, esta experiência de ensino 
tem como conjetura de ensino-aprendizagem o princípio de que os alunos desenvolvem 
as capacidades de representação e de generalização, realizando tarefas matemáticas, 
interagindo socialmente em trabalho de pequeno grupo e em grupo turma e recorrendo a 
diferentes estratégias de generalização, bem como a diferentes representações 
matemáticas. 
Esta experiência de ensino decorre no âmbito do tópico Sequências e 
Regularidades do Programa de Matemática do Ensino Básico (ME, 2007), no 1.º ciclo, 
tendo como principal objetivo contribuir para o desenvolvimento do pensamento 
algébrico. Pretende também proporcionar uma maior familiaridade com este tópico do 
programa, na medida em que o tema que se encontra subjacente (o pensamento 
algébrico) ainda é pouco explorado pelos professores do 2.º ano da escola onde se 
realiza a presente investigação, e com o qual eu ainda estou pouco familiarizada, apesar 
de já lhe reconhecer fortes potencialidades, nem os alunos estão habituados a realizar 
tarefas, na sala de aula, com o fim de explorá-lo.  
Neste sentido, com este estudo, dou atenção à exploração de sequências 
pictóricas, o que possibilita, pela análise que pressupõe, identificar uma lei de formação 
que permita continuá-la e chegar à generalização. Por outro lado, pretendo proporcionar 
aos alunos a oportunidade de utilizar diferentes representações sejam elas 
concretas/ativas, pictóricas ou simbólicas, para desta forma representarem e 
caracterizarem a sequência apresentada em cada uma das tarefas a explorar. 
 37 
 
Segundo Rivera e Becker (2008), uma experiência de ensino que envolve 
sequências e regularidades e generalização proporciona aos alunos uma oportunidade 
para se envolverem em situações de resolução de problemas, que lhes permitam adquirir 
significativamente os requisitos matemáticos formais da generalização algébrica. 
Com esta experiência procuro pôr em prática uma abordagem curricular 
exploratória, tal como já referi, que envolve um conjunto de tarefas abertas (a maioria 
das quais de cunho exploratório) (Ponte, 2005). Pretendo que este conjunto de tarefas 
interrelacionadas entre si constitua uma sucessão coerente, de modo a proporcionar um 
percurso de trabalho que conduza à aprendizagem, tal como sugere Ponte (2009). Esta 
preocupação também está de acordo com o que Barbosa et al. (2011) defendem, quando 
consideram que o trabalho com sequências e regularidades é bastante rico por ser 
transversal, tanto ao nível dos conteúdos como das capacidades que promovem nos 
alunos, independentemente do nível de escolaridade. Por outro lado, este trabalho está 
relacionado com a resolução de problemas e com atividades de exploração e de 
investigação. 
Assim, esta experiência de ensino, que é realizada numa turma do 2.º ano de 
escolaridade, tem por base uma sequência didática de natureza exploratória, composta 
por sete tarefas para exploração do pensamento algébrico, no contexto de análise de 
sequências pictóricas. As três primeiras tarefas envolvem sequências pictóricas 
repetitivas. No entanto, na terceira tarefa a sequência repetitiva é em sentido contrário, 
não estando completa. Os alunos têm de descobrir os elementos em falta e continuar a 
explorá-la. Seguem-se três sequências pictóricas crescentes. Por fim, a sétima tarefa 
propõe aos alunos a construção de uma sequência pictórica com a explicação da sua 
regra de formação no verso da folha, consecutivamente visa a troca de sequências entre 
alunos, para que estes analisem as sequências criadas pelos seus colegas e consigam 
compreender e explicar a regra de formação dessa sequência. Os objetivos gerais a 
desenvolver com as tarefas são os seguintes: 
 
• Desenvolver o conhecimento dos alunos sobre sequências: descrever, 
continuar, e analisar sequências; 
• Investigar regularidades, explorando a relação das figuras com a sua 
posição na sequência: relacionar a posição ordenada dos elementos de 
uma sequência com a sua posição nessa sucessão e generalizar essas 
relações; 
• Incentivar a continuação de sequências para a esquerda; 
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• Criar sequências; 
• Estabelecer generalizações. 
 As tarefas são aplicadas uma vez por semana, às segundas-feiras, no primeiro 
tempo da manhã, pois considero que é neste período que as crianças estão mais 
concentradas. Esta experiência de ensino é concretizada entre os meses de outubro e 
dezembro de 2011, em aulas de uma hora (o tempo de duração é flexível e dependente 
do desenrolar da atividade e da motivação dos alunos). Para a concretização destas 
tarefas, as aulas são compostas por dois momentos essenciais: um relativo ao momento 
de trabalho autónomo dos alunos (em pequenos grupos) e outro, que diz respeito à 
discussão coletiva com toda a turma. A distribuição dos alunos pelos grupos de trabalho 
encontra-se no Anexo 3, enquanto a planificação da experiência de ensino pode ser 
consultada no Anexo 1. Pela sua vez, a distribuição das tarefas pelos dias dos meses é 
apresentada na tabela que se segue. 
 
Tabela 2 - Calendarização da experiência de ensino. 
Outubro de 2011 Novembro de 2011 Dezembro de 2011 
Dia 24 Dia 31 Dia 07 Dia 21 Dia 28 Dia 5 Dia 12 
Tarefa  
1 
Tarefa  
2 
Tarefa  
3 
Tarefa  
4 
Tarefa  
5 
Tarefa 
6 
Tarefa 
7 
 
Tarefas 
 
As tarefas propostas pelo professor estão na base do trabalho realizado pelo 
aluno e assumem uma importância significativa, constituindo o ponto de partida para a 
atividade matemática a desenvolver por eles (Canavarro, 2009; ME-DEB, 2001; ME, 
2007; Ponte & Serrazina, 2000; Vale & Pimentel, 2009). Os alunos aprendem em 
função da atividade matemática que desenvolvem e da reflexão que fazem sobre ela.  
Uma tarefa matemática é definida por Stein e Smith (1998) como uma parte da 
atividade da sala de aula que incide no desenvolvimento de uma ideia matemática 
particular. Pela sua vez, Ponte e Serrazina (2000), referem que uma tarefa, normalmente 
proposta pelo professor, tem de ser interpretada pelo aluno e pode originar atividades 
diversas (ou nenhuma atividade), dependendo da disposição deste e do ambiente da sala 
de aula, isto é, uma tarefa é o objetivo da atividade, é uma proposta que vai permitir que 
os alunos entrem em atividade. 
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As tarefas a trabalhar com os alunos podem ser bastante diversificadas quanto à 
sua natureza, contexto, assunto, conexões, processos cognitivos, assim por diante (Vale, 
2009). Uma tarefa pode ter um caráter mais rotineiro, contribuindo para consolidar 
cognitivamente conhecimentos e destrezas já adquiridos mas, neste caso, dificilmente 
contribui para o desenvolvimento de novo conhecimento; ou pode ter um caráter 
problemático, dependendo do grau subjetivo de dificuldade sentido pela pessoa que a 
realiza (Ponte & Serrazina, 2000). 
A realização de tarefas não rotineiras (Ponte & Serrazina, 2000), que 
proporcionem ao aluno a construção de um novo conhecimento subjetivo e o 
reconhecimento e avaliação pelo aluno do conhecimento adquirido anteriormente, bem 
como a reorganização e reestruturação num corpo de conhecimentos mais alargado, 
estão na base desta experiência de ensino. São sete tarefas não rotineiras, de cunho 
exploratório (Ponte, 2005), envolvendo a análise de sequências pictóricas. Tarefas desta 
natureza permitem que os alunos mobilizem os seus conhecimentos intuitivos, em que 
podem começar a trabalhar desde logo, sem muito planeamento. Ponte (2005) refere que 
as tarefas podem variar em grau de desafio matemático e em grau de estrutura. O grau 
de desafio está relacionado com a dificuldade de uma questão e varia entre um desafio 
reduzido e elevado. Enquanto o grau de estrutura diz respeito à forma clara como é dito 
o que é dado e o que é pedido e pode variar entre ser uma tarefa aberta e fechada. Ao 
cruzar estas duas dimensões, o autor obtém quatro quadrantes, apresentados na figura 
seguinte: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 3- Relação entre diversos tipos de tarefas, em termos do seu grau de desafio e de abertura 
(Ponte, 2005, p. 17). 
 
Fechado 
Desafio reduzido 
Exploração 
Aberto 
Exercício 
Desafio elevado 
Investigação Problema 
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Stein e Smith (1998) salientam que as tarefas passam por várias fases como 
mediadoras da aprendizagem: o modo como surgem no currículo ou materiais de 
ensino; o modo como são apresentadas pelo professor; e finalmente o modo como são 
realizadas pelos alunos. A próxima figura mostra esse percurso: 
 
 
 
 
Figura 4 - As tarefas matemáticas (Stein & Smith, 1998). 
 
As autoras indicam que ao passar-se de uma fase para a outra é frequente alterar-
se a natureza das tarefas. Para isso, pode contribuir a forma como a tarefa é apresentada 
pelo professor, das suas ações, a forma de gerir a aula, o tempo dado a mais ou a menos 
para realizar a tarefa e o grau de responsabilização dos alunos. Ponte (2005) também 
refere a duração e o contexto como sendo outras dimensões importantes a ter em conta 
na proposta de tarefas. 
A resolução de tarefas que envolvam sequências realça a exploração, 
investigação, conjetura e prova, o que constitui um desafio para os alunos (Alvarenga & 
Vale, 2007; Vale & Pimentel, 2005, 2009) e, para além disso, promovem a 
comunicação de ideias matemáticas (Barbosa, 2007). Assim, tendo em conta que uma 
abordagem de sequências se interliga com atividades de exploração e de investigação, 
Borralho e Barbosa (2009) referem que, com tarefas desta natureza, são promovidas 
competências matemáticas dos estudantes. A diferença entre as tarefas de exploração e 
as de investigação é o grau de desafio, sendo as primeiras mais fáceis do que as 
segundas. Por sua vez, os problemas também são tarefas de desafio elevado (Ponte, 
2005).  
Ponte (2009) sugere que o professor comece por apresentar uma tarefa “que 
utilize os conhecimentos dos alunos, ao mesmo tempo que permite o desenvolvimento 
de novos conceitos ou processos” (p. 101), e a este respeito Barbosa et al. (2011) 
referem que o professor deve selecionar, implementar e apresentar tarefas que 
proporcionem a aprendizagem dos alunos e também a oportunidade de: 
• usar múltiplas representações de uma sequência – concreta, pictórica 
e simbólica de uma representação para outra; 
• averiguar se uma lista de números mostra alguma regularidade; 
Tarefas como 
aparecem nos 
materiais 
 
Tarefas como 
apresentadas pelo 
professor 
Tarefas como 
realizadas pelos 
alunos 
Aprendizagem 
do aluno 
 41 
 
• descobrir a regularidade numa sequência; 
• descrever a sequência oralmente e por escrito; 
• continuar uma sequência; 
• prever termos numa sequência; 
• generalizar; 
• construir uma sequência (p. 10). 
 
Ainda relacionado com o trabalho com sequências, no ensino básico, Zazkis e 
Liljedahl (2002) acreditam que este serve como uma atividade matemática rica e 
também como um ponto de encontro para voltar a apreciar as várias formas de expressar 
a generalização. 
Para a concretização desta experiência proponho aos alunos, tal como já referi, a 
realização de diversas tarefas de natureza essencialmente exploratória, indicando-lhes o 
que espero do seu trabalho e dando-lhes apoio na sua realização. Na resolução dessas 
tarefas, o modo como os alunos interpretam as representações indicadas nos enunciados 
e como geram e interpretam as suas próprias representações e estratégias, bem como 
eventuais dificuldades que possam surgir, assume um papel essencial. 
Tarefas selecionadas para a experiência de ensino. Com base nas 
recomendações didáticas são planeadas as tarefas que estão na base desta investigação, 
as quais se encontram no Anexo 2. Nestas tarefas estão subjacentes tópicos relacionados 
com as capacidades transversais: resolução de problemas, raciocínio e comunicação. 
Estas tarefas têm potencialidades para exploração do pensamento algébrico, no 
contexto de análise de sequências pictóricas, valorizando-se contextos figurativos onde 
se utilizam imagens, desenhos, figuras geométricas ou materiais manipuláveis, 
estruturados ou não, com o objetivo de reconhecer, descobrir, continuar, completar e 
generalizar sequências e regularidades. O uso de material concreto, que os alunos têm à 
sua disposição para a resolução destas tarefas, é essencial, segundo Barbosa et al. 
(2011), “nas primeiras abordagens e nos primeiros anos” (p. 29), para que se atinja os 
objetivos acima referidos. Seguindo as sugestões destas autoras, deve-se dar especial 
atenção às sequências pictóricas antes do trabalho com sequências numéricas. 
Cada tarefa selecionada tem por base uma sequência de questões, que é tão 
importante para a aprendizagem dos alunos como a escolha das tarefas (Vale, 2009). 
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Embora apoiada nas questões escritas, o questionamento que dirige a discussão da tarefa 
assume a espontaneidade própria da comunicação oral. 
 
Dinâmica da sala de aula 
  
Para trabalhar as sequências e regularidades, na sala de aula, sigo as sugestões 
do Programa de Matemática do Ensino Básico (ME, 2007) e de Ponte (2005, 2009). 
Apesar de numa estratégia de ensino-aprendizagem exploratória muitas vezes não haver 
introdução, de forma a “evitar os efeitos negativos de começar pela introdução de 
informação conduzida pelo professor” (Ponte, 2005), eu, enquanto professora, opto 
fazê-la, pois algumas das crianças participantes nesta investigação ainda não dominam a 
escrita nem a leitura. 
Nessa introdução, que tento que seja curta e motivadora, informo os alunos do 
tempo disponível para a realização da tarefa, distribuo o seu enunciado pelos elementos 
de cada grupo (composto por quatro elementos), onde é dada a conhecer a sequência e o 
respetivo questionamento para a sua exploração, e distribuo também o material 
manipulável e uma folha A3 branca para uso facultativo. A este respeito, Goldin (2008), 
à semelhança do que já foi referido acerca de Barbosa et al. (2011), sugere métodos de 
ensino que valorizem a exploração de tarefas com materiais concretos. De seguida, mas 
ainda nesta fase, apresento a tarefa, lendo o questionamento e tentando esclarecer 
eventuais dúvidas que possam surgir por parte dos alunos na compreensão de algum 
vocabulário específico. Procuro assegurar-me que os alunos interpretam corretamente a 
tarefa em questão e se envolvem no seu trabalho.  
Depois da introdução feita por mim, numa fase seguinte, os alunos realizam o 
seu trabalho em pequenos grupos, seguindo-se um momento de reflexão, discussão e 
análise em grande grupo. Na fase de realização da tarefa em pequenos grupos, circulo 
pela sala e assumo o papel de orientadora, tentando envolver os alunos na atividade 
matemática. 
Posteriormente, numa terceira fase, cada grupo apresenta à turma o seu trabalho 
realizado, num ambiente de discussão e argumentação. Desta forma, há momentos para 
confronto de resultados, discussão de estratégias, relato de dúvidas e estabelecimento de 
conceitos e representações matemáticas, tal como sugerem Goldin (2008) e Ponte 
(2009). Esses momentos acontecem em grupo turma, em que cada grupo de trabalho 
ordenadamente responde e/ou comunica as estratégias do seu grupo relativamente a 
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cada uma das questões que constituem o questionamento.  “Sempre que os seus 
resultados são discutidos em grande grupo, os alunos são levados a analisar e discutir 
diferentes conjeturas e justificações” (Barbosa et al., 2011, p. 10). Por outro lado, 
parece-me essencial ter em conta a opinião de Lannin (2003), que considera importante 
que toda a turma discuta as estratégias de cada grupo, pois torna-se útil também para 
demonstrar a variedade de estratégias possíveis na solução e para desenvolver 
expetativas da turma para o que constitui uma generalização eficiente e o que constitui 
uma generalização válida. 
A discussão, na sala de aula, é considerada por Riviera e Becker (2009) um 
momento essencial, em que o professor deve incentivar os alunos a sintetizar as 
diferentes estratégias apresentadas na aula e propor uma estratégia diferente dessas. 
Também Ponte (2005) valoriza os momentos de discussão, em que os alunos 
apresentam o seu trabalho, falam sobre as “suas conjeturas e conclusões, apresentam as 
suas justificações e questionam-se uns aos outros e que o professor aproveita para 
procurar que se clarifiquem os conceitos e procedimentos, se avalie o valor dos 
argumentos e se estabeleçam conexões dentro e fora da Matemática” (p. 24). 
Pela sua vez, Ponte, Matos e Branco (2009) também consideram fundamental 
este momento em coletivo e afirmam que “é refletindo sobre o trabalho feito – o seu e o 
dos colegas -, confrontando as suas ideias com a dos outros, argumentando e analisando 
argumentos, que os alunos aprofundam e consolidam a sua aprendizagem” (p. 6). 
As aulas terminam com uma reflexão e síntese, feita oralmente em conjunto 
pelos alunos e por mim, das ideias principais aprendidas na atividade realizada, tal 
como é sugerido no Programa de Matemática (ME, 2007) e por Ponte (2005, 2009). 
Em suma, a discussão constitui um aspeto da comunicação que deverá ter lugar 
na sala de aula de Matemática. Ponte (2005) considera que uma das suas características 
mais marcantes “é pressupor a interação de diversos intervenientes que expõem ideias e 
fazem perguntas uns aos outros” (p. 25). Assim, baseando-me nesta opinião, durante o 
momento de discussão pretendo que os alunos reflitam sobre as suas resoluções e as 
resoluções dos colegas, e tento valorizar o raciocínio dos alunos, procurando que estes o 
explicitem com clareza, que analisem e reajam aos raciocínios dos colegas. Desta 
forma, procuro envolver todos os alunos na partilha de significados e promover-lhes a 
compreensão de estratégias relacionadas com o trabalho com sequências e 
regularidades. Estas orientações metodológicas são também sugeridas no Programa de 
Matemática do Ensino Básico (ME, 2007) e pelo NCTM (2007).  
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Uma aula com estas fases é designada, por Ponte (2009), de “exploratória”, na 
medida em que tem em conta “as tarefas a propor, a comunicação entre os alunos e o 
professor e a organização das unidades de ensino” (pp. 100-101). Segundo este mesmo 
autor (2009), num processo de ensino-aprendizagem exploratório, o professor pode 
intervir expondo e/ou sistematizando as aprendizagens que conduziu, por outro lado, 
este processo só pode assumir a designação “exploratório” se se verificar que o trabalho 
é desenvolvido frequentemente com esse sentido. 
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Capítulo 4 
 
 
METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO 
 
 
 
Neste ponto, apresento as opções metodológicas gerais erguidas na realização 
desta investigação (abordagem qualitativa num paradigma interpretativo), o design 
(investigação baseada na minha prática profissional, no quadro de uma experiência de 
ensino, com ênfase no estudo de caso de uma turma do 2.º ano de escolaridade). 
Começo por apresentar e justificar essas opções metodológicas. Também faço 
referência à experiência de ensino, como são selecionados os participantes, os 
instrumentos de recolha de dados a que recorro e como estes são analisados. 
  
Opções metodológicas gerais e design 
 
Uma investigação qualitativa e interpretativa. Tendo em conta a natureza do 
estudo, o objetivo e as questões estabelecidas, a metodologia segue uma abordagem 
qualitativa, inserida no paradigma interpretativo da investigação e enquadra-se no 
design de uma experiência de ensino, a partir do estudo de caso de uma turma. Este 
estudo ao pretender compreender como é que os alunos do 2.º ano de escolaridade 
trabalham em tarefas que envolvem regularidades, foca a atenção nos processos 
utilizados por estes, procurando apreender as perspetivas dos participantes. Estes 
aspetos (mais interesse no processo e importância dada ao significado) são duas das 
características da investigação qualitativa apontadas por Bogdan e Biklen (1994). 
 No que diz respeito aos dados, estes são obtidos em ambiente natural – sala de 
aula – e a investigadora é o principal instrumento da sua recolha, visto ser a professora 
da turma objeto do estudo, desempenhando assim o papel de participante observadora 
durante este período. Outros instrumentos para esta recolha são utilizados, 
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nomeadamente as notas de campo, os registos vídeo e áudio e os documentos 
elaborados pelos alunos. Assim, ao longo do estudo, e tendo em conta que se trata de 
uma investigação de cunho qualitativo, são recolhidos dados descritivos, 
nomeadamente, o diário de bordo elaborado por mim enquanto investigadora, as 
transcrições das observações de aulas e os extratos de documentos produzidos pelos 
alunos, de forma a serem analisados “em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o 
possível, a forma em que estes foram registados ou transcritos” (Bogdan & Biklen, 
1994, p. 48). Perante este tipo de dados, os resultados da investigação contêm extratos 
dos diálogos com os alunos e das suas respostas escritas, de forma a serem interpretados 
tal como foram produzidos. Em relação ao ambiente natural ser a fonte direta dos dados 
e ao facto da investigadora ser o principal instrumento dessa recolha são outras 
características referidas ainda por Bogdan e Biklen (1994), na abordagem interpretativa. 
Posteriormente, os dados são objeto de análise interpretativa e tento procurar inferências 
que respondam às questões iniciais do estudo. Isto é, a análise de dados é realizada de 
forma indutiva, partindo dos dados recolhidos, que se vão agrupando e relacionando, na 
procura de aspetos mais específicos. Desta forma, a recolha de dados não tem como 
objetivo confirmar hipóteses prévias. 
 Uma investigação baseada na minha prática profissional. Esta investigação 
incide sobre a minha prática profissional, enquanto professora de Matemática de uma 
turma do 2.º ano de escolaridade. No sentido de melhor compreender como posso 
abordar o tema das sequências e das regularidades, na sala de aula, que representações e 
que estratégias os alunos usam, bem como as dificuldades que manifestam ao realizar 
tarefas de cunho algébrico, investigo a minha prática, a partir da qual tento conduzi-los 
ao sucesso escolar. Sendo, simultaneamente, investigadora e professora da turma em 
estudo, encontro-me numa situação favorecida, na medida em que posso conhecer 
diversos problemas da sala de aula, procurar compreendê-los e melhorá-los. Por outro 
lado, esta situação permite tornar-me mais reflexiva sobre a minha intervenção, de uma 
forma mais estruturada e aprofundada. Tal como Bogdan e Biklen (1994) referem: 
 
Os professores, ao agirem como investigadores, não só desempenham os 
seus deveres, mas também se observam a si próprios, dão um passo atrás 
e distanciam-se dos conflitos imediatos, tornam-se capazes de ganhar 
uma visão mais ampla do que se está a passar. (p. 286) 
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Ponte (2002) aponta quatro razões para que os professores pesquisem no 
contexto da sua própria prática: (i) de modo a terem mais meios para enfrentar as 
situações problemáticas que possam surgir na sua prática; (ii) como forma privilegiada 
“de desenvolvimento profissional e organizacional; (iii) para contribuírem para a 
construção de um património de cultura e conhecimento dos professores como grupo 
profissional; e (iv) como contribuição para o conhecimento mais geral sobre os 
problemas educativos” (p. 3). 
Experiência de ensino. Ao tentar compreender o contributo da proposta 
pedagógica que realizo, estou simultaneamente a investigar sobre a minha prática 
enquanto docente, tal como já referi. Para este estudo são tidas em conta sete aulas, uma 
por semana, em que decorrem as tarefas propostas. As tarefas são apresentadas à turma 
oralmente e por escrito, com base num questionamento para exploração das mesmas. A 
observação das aulas onde decorre a experiência de ensino tem como objetivo recolher 
evidências de como os alunos se relacionam entre si e com as tarefas que lhes são 
propostas. Permite-me também conhecer o que eles estão a fazer e o modo como estão a 
pensar. Por outro lado, esta experiência de ensino proporciona-me ainda uma reflexão 
sobre a minha intervenção nas aulas. Estas aulas são gravadas em áudio e em vídeo. 
O facto de a observadora ser a própria professora tem a vantagem de não intervir 
no comportamento dos participantes a observar e não provocar distorção no fenómeno a 
observar. Por outro lado, não preciso de nenhuma estratégia especial nem de uma 
conduta de autocontrolo, frente aos atos que eu mesma, enquanto professora, executarei, 
tal como sugere Vilelas (2009). Como estratégia de distanciamento, sigo as sugestões de 
Ponte (2006): usar um forte referencial teórico, para olhar de forma diferente para a 
minha realidade; e utilizar o estudo de caso para conhecer melhor certos aspetos ou 
efeitos do meu trabalho. 
Estudo de caso. A experiência de ensino que me proponho realizar tem ênfase 
num estudo de caso de uma turma do 2.º ano. Segundo Ponte (2006), o estudo de caso, 
“mais do que uma metodologia… é um design de investigação” (p. 7) que, neste caso 
concreto, pretende investigar, por um lado, aspetos relacionados com as aprendizagens 
dos alunos e, por outro lado, aspetos da minha prática profissional enquanto docente. 
Este autor apresenta algumas características para este design de investigação, 
nomeadamente (i) o facto de ser de natureza empírica, centrando-se no trabalho de 
campo ou na análise documental e recorrendo a diversas fontes de evidências, no seu 
contexto natural, como as observações, documentos e artefactos; (ii) o investigador 
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recorre a este tipo de investigação quando pretende compreender determinada situação 
tal como ela é; (iii) os resultados podem ser conhecidos a partir de várias formas, sendo 
a mais frequente a forma de narrativa. Tendo em conta a natureza desta investigação, ela 
assume um forte cunho descritivo e analítico, onde procuro confrontar a presente 
situação com outras já conhecidas e com as teorias existentes, tal como propõe Ponte 
(2006) para estudos de caso deste género. 
 
Participantes 
 
O estudo envolve uma turma do 2.º ano de escolaridade, de uma escola do 
distrito de Lisboa, composta por vinte alunos, doze do sexo masculino e oito do sexo 
feminino, todos eles com oito anos de idade completados até 31 de dezembro de 2011. 
Nesta turma está integrado um aluno que beneficia de um Programa Educativo 
Individual ao abrigo do Decreto-Lei n.º 3/2008, isto é, que está sinalizado como sendo 
de Necessidades Educativas Especiais, por ser portador de doença congénita visual, que 
perturba a sua acuidade visual e, por causa disso, devem tomar-se algumas medidas 
diferenciadas. 
A escolha desta turma para a realização do presente estudo deve-se ao facto de 
eu ser a sua professora desde o 1.º ano e estar interessada em estudar as questões que se 
colocam na minha prática profissional. Além disso, como as restantes turmas do mesmo 
ano de escolaridade têm o mesmo horário escolar, seria difícil ou mesmo impossível a 
recolha de dados empíricos caso uma delas fosse a selecionada. Tal como Stake (2009) 
sugere, na seleção de casos para investigar “precisamos escolher casos de fácil acesso”, 
tendo em conta que “o nosso tempo e o acesso ao trabalho de campo são sempre 
limitados” (p. 20). 
O estudo abrange todos os alunos desta turma, visto tratar-se de uma experiência 
de ensino com ênfase num estudo de caso de uma turma, a partir do trabalho em 
pequenos grupos e em coletivo. Por outro lado, estudar o ano de escolaridade em 
questão parece-me bastante interessante e desafiador, na medida em que os alunos estão 
numa fase inicial da aprendizagem e fazem parte do primeiro nível de escolaridade, 
segundo a organização apresentada pelo NCTM (2007), em que os conceitos algébricos 
poderão evoluir e desenvolver-se. O 2.º ano é considerado também o “ideal para 
começar a fazer ligações entre sequências concretas ou pictóricas e sequências 
numéricas” (NCTM, 1992, p. 1). 
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Para a realização desta investigação solicito autorização junto do órgão 
competente – Direção do Agrupamento de Escolas onde se insere a referida turma, e 
posteriormente peço autorização aos encarregados de educação para a recolha de dados 
junto dos seus educandos. 
 
Instrumentos de recolha de dados 
 
Um instrumento de recolha de dados é um recurso que está à disposição do 
investigador e a partir do qual este pode conhecer os fenómenos e obter informação 
(Vilelas, 2009). Os instrumentos de recolha de dados utilizados por mim são a 
observação de aulas e a análise documental, nomeadamente, análise do diário de bordo 
elaborado por mim, análise das transcrições dos registos áudio e vídeo das aulas, e dos 
documentos produzidos pelos alunos durante a experiência de ensino proposta. A 
recolha de material empírico é realizada de forma direta e participante por mim própria, 
na sala de aula, visto os participantes do estudo serem os meus alunos. Nesta recolha de 
dados tenho em atenção a importância de recolhê-los sempre da mesma forma, “com 
procedimentos claros e bem definidos, de modo a possibilitar a sua posterior 
interpretação” (Ponte, 2002, p. 15). 
Observação de aulas. Sou eu, enquanto investigadora, que recolho os dados, a 
partir da observação natural (Vilelas, 2009), na medida em que sou a professora titular 
da turma participante na investigação. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a observação 
participante é uma das estratégias mais representativas da investigação qualitativa. A 
observação, enquanto processo de recolha de dados, transparece a preocupação que 
existe com o contexto, o que é característico da investigação qualitativa, tal como 
defendem estes autores. A observação pode proporcionar-me muita informação 
relativamente: a “aquisição de conhecimentos por parte dos alunos, as suas 
competências de cálculo, os seus processos de raciocínio e de resolução de problemas” 
(Ponte & Serrazina, 2000, p. 234). 
Diário de bordo. A observação de aulas visa compreender as estratégias e as 
representações usadas pelos alunos, bem como as dificuldades que manifestam na 
realização das tarefas que compõem a experiência de ensino. Tendo em conta que 
durante a observação é-me difícil, senão mesmo impossível, tomar notas, tenho de me 
guiar pela minha memória e disciplina para, depois de terminada cada aula observada, 
fazer um registo escrito cronológico e pormenorizado, seguindo o decorrer da aula, de 
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forma a registar comentários, observações pessoais, aspetos significativos para a 
investigação acerca do modo como decorreu a aula, do trabalho desenvolvido e da 
reação dos alunos às tarefas propostas.  
O diário de bordo é “onde o investigador regista os acontecimentos relevantes 
que lhe vão surgindo, bem como as ideias e preocupações que lhe vão surgindo” (Ponte, 
2002, p. 14). Neste sentido, neste diário de bordo registo os principais acontecimentos 
de cada aula e a reflexão realizada no seu final, sendo assim composto por uma parte 
descritiva e outra reflexiva. Desta forma, registo, nomeadamente, as minhas 
expectativas antes de cada aula, os aspetos mais significativos resultantes do 
desenvolvimento de cada tarefa e a minha reflexão sobre o seu decorrer e sobre a minha 
própria prática. 
A elaboração do diário de bordo segue a estrutura apresentada num guião 
(Anexo 4), de forma as que as notas sejam registadas sistematicamente e exista uma 
reflexão sobre a aplicação das diferentes tarefas. Este registo ajuda-me na condução das 
aulas seguintes, na reformulação de algumas tarefas e na reestruturação/adequação do 
processo de implementação da experiência de ensino.  
Transcrição dos registos áudio e vídeo. Assim, como formas de registo da 
observação utilizo o diário de bordo e também efetuo gravações em vídeo e áudio das 
aulas em que decorre a experiência de ensino. Com a realização destas gravações capto 
aspetos, do trabalho em grupo (a partir da gravação em áudio) e, sobretudo, da 
discussão em coletivo (com a gravação em áudio e em vídeo), que certamente me 
passam despercebidos, na medida em que a minha atenção está centrada no trabalho da 
sala de aula. 
A gravação vídeo é realizada por uma outra professora do 2.º ano, com a qual os 
alunos participantes no estudo já estão à vontade e não estranham a sua presença na sala 
de aula. A gravação áudio é concretizada a partir de MP3 colocados na mesa de trabalho 
cada grupo. A análise das situações de sala de aula resultantes destes registos é, tal 
como refere Branco (2008), “uma fonte rica de informação e contribuem, em muito, 
para a compreensão de diversos fenómenos da dinâmica de sala de aula” (p. 63). 
Documentos produzidos pelos alunos. Os documentos produzidos pelos alunos, 
durante este estudo, são outro processo de recolha de dados. Estes dados “são utilizados 
como parte dos estudos em que a tónica principal é a observação participante” (Bogdan 
& Biklen, 1994, p. 176). Desta forma, pretendo também analisar esses documentos, os 
quais resultam do trabalho realizado no contexto das tarefas propostas nesta experiência 
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de ensino. As tarefas solicitam aos alunos algum trabalho escrito, cuja resolução é 
sempre recolhida por mim. Leio e analiso estes documentos, depois de cada aula, no 
momento em que faço o visionamento do registo vídeo e a audição do registo áudio, e 
permitem-me comparar o trabalho escrito dos alunos com o que eles apresentam na 
discussão em coletivo e complementar também os dados relativos à turma recolhidos 
pelo diário de bordo. Deste modo, os documentos produzidos pelos alunos têm um 
papel essencial e são considerados como ilustração das transcrições das aulas e 
analisados como parte do trabalho realizado pelos alunos. 
 
Análise de dados 
 
 A análise de dados das informações consiste no processo de busca e de 
organização das informações obtidas por meio de observações etnográficas, de notas de 
campo, de fichas de informações obtidas a partir de documentos e de outros materiais 
que vão sendo acumulados durante o trabalho de campo (Bogdan & Biklen, 1994; 
Fiorentini & Lorenzato, 2006). Com esta análise pretendo obter resultados consistentes 
e respostas às questões orientadoras deste estudo. 
 A análise de dados da presente investigação assume um caráter interpretativo e 
procura evidenciar aspetos relevantes, relativamente a cada uma das questões em 
estudo. Esta análise constitui essencialmente uma análise de conteúdo, a partir da 
técnica da análise temática ou categorial, e uma análise de discurso. Estas modalidades 
de análise são as mais frequentes nas investigações em abordagem qualitativa 
(Fiorentini & Lorenzato, 2006). A análise de conteúdo pode ser descrita como: 
 
Um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter por 
procedimentos sistemáticos e objectivos de descrição do conteúdo das 
mensagens indicadores… que permitam a inferência de conhecimentos 
relativos às condições de produção/recepção (variáveis inferidas) destas 
mensagens (Bardin, 2009, p. 44). 
 
 Este procedimento envolve “o trabalho com dados, a sua organização, divisão 
em unidades manipuláveis, síntese, procura de padrões, descoberta dos aspetos 
importantes e do que deve ser aprendido e a decisão sobre o que vai ser transmitido aos 
outros” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205). Através da análise de conteúdo pretendo 
manipular os dados obtidos (conteúdo e expressão desse conteúdo) de forma a 
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“evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que não a da 
mensagem” (Bardin, 2009, p. 48). 
 A análise de discurso visa a interpretação dos discursos, tendo em conta o seu 
autor, para quem fala e por quê. Mais concretamente esta análise consiste “em revelar as 
motivações ou intenções subjacentes ao discurso, explicitando porque algo foi dito 
daquela maneira, para o outro, naquele momento” (Fiorentini & Lorenzato, 2006, p. 
146). Um dos focos da análise de discurso incide em “desvendar as estratégias usadas 
pelos autores do discurso e os significados partilhados pelos sujeitos” num grupo 
(Fiorentini & Lorenzato, 2006, p. 141). 
 Desta forma, tendo em conta a revisão da literatura e o objetivo do estudo, 
efetuo a análise dos dados recolhidos, interpretando o que dizem os alunos no seu 
discurso oral (análise de discurso) durante a realização da tarefa em pequenos grupos e, 
sobretudo, durante a discussão em coletivo, que se segue ao trabalho de grupo; no seu 
trabalho escrito (análise de conteúdo); e analisando o diário de bordo (análise de 
conteúdo). A partir daí procuro identificar aspetos relevantes a cada uma das questões 
de investigação organizando-os em categorias de análise, que emergem da análise 
realizada. Finalmente, há que referir que a análise de dados inicia-se nos primeiros 
momentos do trabalho de campo, acompanhando assim a recolha de dados. 
 A análise dos dados obtidos com este estudo tem por base diversos elementos 
apresentados no quadro conceptual, nomeadamente quanto às representações, 
estratégias e dificuldades utilizadas/manifestadas pelos alunos perante tarefas que 
envolvem sequências pictóricas. Sendo estas as designações dadas às três dimensões de 
análise estabelecidas. 
 Representações. Os dados recolhidos relativamente às representações 
matemáticas usadas pelos alunos em sequências pictóricas repetitivas e sequências 
pictóricas crescentes estão agrupados numa categoria designada por representações 
externas. Esta designação é inspirada nas representações referidas por Castro (2005) e 
Valério (2005). Subjacente a esta categoria encontram-se as representações designadas 
por ativas (gestuais ou manipulativas), icónicas e simbólicas (numeração ou expressões 
numéricas ou expressões algébricas, entre outras), descritas por Bruner (1999), bem 
como a linguagem natural, apesar desta ser considerada, por este autor, como uma 
representação simbólica. A linguagem natural é aqui analisada separadamente das 
outras representações simbólicas, quando é usada pelos alunos oralmente ou por escrito, 
para explicarem como encontram termos mais distantes e/ou formulam a lei de 
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formação de uma sequência. Esta separação é inspirada nos tipos de representações 
mencionados por Goldin (2008), que considera a linguagem natural como um tipo de 
representação distinto, por exemplo, das noções formais. Por outro lado, o fato de 
considerar a linguagem natural como meio privilegiado para expressar as suas ideias e 
estratégias, nos primeiros anos de escolaridade, contribui também para a minha opção. 
 Estratégias. Em relação às estratégias de raciocínio que os alunos podem utilizar 
na generalização de regularidades, estas são agrupadas em duas categorias: estratégias 
construtivas e estratégia desconstrutiva. Estas estratégias são definidas por Rivera e 
Becker (2008). A primeira categoria inclui subcategorias, nomeadamente: representação 
e contagem, aditiva e objeto inteiro. Por sua vez na estratégia desconstrutiva existe a 
subcategoria da decomposição dos termos. Estas subcategorias assumem as designações 
das estratégias apresentadas por Ponte, Branco, e Matos (2009). O conteúdo de cada 
uma destas estratégias é abordado no capítulo 2 como sendo as mais usadas pelos 
alunos e consequentemente as mais referidas em investigações relacionadas com a 
exploração de sequências crescentes, no entanto, adoto-as também para a análise dos 
dados recolhidos nas tarefas que envolvem sequências repetitivas. 
 Dificuldades. No que diz respeito às dificuldades manifestadas pelos alunos 
perante tarefas que envolvam a representação e a generalização, estas são agrupadas em 
categorias criadas por mim: dificuldades de interpretação; dificuldade no uso de 
terminologia; dificuldades de representação; dificuldades conceptuais; dificuldades de 
análise; dificuldades de estratégia; dificuldades de generalização; dificuldades de 
comunicação; e dificuldades argumentativas. 
 Pela sua vez, as subcategorias são adaptadas, na sua maioria, das dificuldades 
referidas em investigações realizadas no âmbito do trabalho com sequências pictóricas e 
mencionadas no capítulo 2 do presente trabalho. Na primeira categoria, dificuldades de 
interpretação, incluo as dificuldades em compreender o vocabulário específico, a 
terminologia usada e as expressões textuais. A segunda categoria diz respeito à 
dificuldade com a nomenclatura dos números ordinais. Pela sua vez, a terceira 
categoria, dificuldades de representação, também se encontra dividida numa 
subcategoria designada por dificuldade em representar os termos da sequência. Na 
quarta categoria, dificuldades conceptuais, incluo as dificuldades em compreender 
conceitos e propriedades matemáticos relevantes para números inteiros, e a dificuldade 
na identificação/distinção das figuras/sólidos geométricos que constituem cada 
sequência. Na quinta categoria, dificuldades de análise, surgem as dificuldades mais 
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específicas relacionadas com o trabalho com sequências, designadamente, no caso de 
sequências repetitivas, dificuldade em compreender a parte que se repete, reproduzir e 
criar sequências, reconhecer o posicionamento dos termos; e no que diz respeito às 
sequências crescentes, dificuldade em criar sequências e/ou verificar o que é comum 
entre um termo e o seguinte. A sexta categoria, dificuldades de estratégia, engloba a 
dificuldade em utilizar estratégias para além da aditiva, a dificuldade em criar uma regra 
a partir do uso da estratégia do objeto inteiro e ainda a dificuldade em encontrar/usar 
uma estratégia adequada. A sétima categoria designada por dificuldades de 
generalização contém a dificuldade em encontrar termos mais distantes, dificuldade em 
reconhecer a equivalência entre a expressão verbal e uma expressão matemática e 
também a dificuldade em construir analogias algebricamente úteis. A oitava categoria, 
dificuldades de comunicação abrange a dificuldade em explicar, oralmente e/ou por 
escrito, a regra de formação de uma sequência. Por fim, a categoria das dificuldades 
argumentativas inclui a dificuldade em dar uma justificação válida. A tabela que ilustra 
as categorias e subcategorias de análise estabelecidas à posteriori encontra-se no Anexo 
5. 
 
Fases do estudo 
 
O presente estudo tem início em abril de 2011, altura em que começo a proceder 
à revisão da literatura sobre o tema em questão e também sobre metodologias de 
investigação em educação, de modo a formular o problema, a tomar as opções teóricas e 
metodológicas gerais, a esboçar a estrutura do trabalho, e assim elaborar o projeto de 
trabalho. Proponho a seguinte calendarização para as fases de realização deste estudo: 
 
Tabela 3 - Fases do estudo. 
 Abr. a 
jun. 
11 
Jun. a 
set. 11 
Out. 
11 
Nov. 
11 
Dez. 
11 
Jan. 
12 
Fev. 
12 
Mar. 
12 
Abr. 
12 
Mai. 
12 
Jun. a 
agos. 
12 
Revisão da literatura            
Conceção dos instrumentos 
para recolha de dados e da 
experiência de ensino 
           
Recolha de dados empíricos            
Análise dos dados            
Apresentação das conclusões            
Produção/divulgação            
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Capítulo 5 
 
 
A EXPERIÊNCIA DE ENSINO NA SALA DE AULA 
 
 
 
 Este capítulo apresenta os resultados da investigação, e está estruturado em sete 
pontos principais correspondentes às diversas tarefas, que constituem a experiência de 
ensino em causa. Cada um desses pontos está subdividido em cinco secções, sendo a 
primeira designada por “realização da tarefa na sala de aula”. As três secções seguintes 
correspondem às diferentes dimensões de análise: representações, estratégias e 
dificuldades, em que cada uma delas, por sua vez, faz referências às categorias que 
emergem da análise dos dados. No último ponto faço uma pequena síntese/reflexão 
sobre o desenvolvimento da tarefa na sala de aula. Passo então a analisar as tarefas já 
referidas no capítulo 3 e apresentadas no Anexo 2, com ilustrações resultantes da 
experimentação na sala de aula. 
 
Exploração da Sequência Repetitiva: Sequência com círculos (Tarefa 1) 
  
Realização da tarefa na sala de aula 
 
 Inicialmente, explico aos alunos no que consiste e como se desenvolve o 
trabalho a realizar ao longo desta experiência de ensino. É a primeira vez que os alunos 
contactam, na sala de aula, com sequências nestes moldes de exploração. 
 A primeira tarefa proposta aos alunos é uma sequência repetitiva designada 
“Sequência com círculos”. A unidade que se repete é formada por dois elementos 
(círculo azul e círculo vermelho): 
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Figura 5 - Sequência com círculos. 
 
 Depois de dispor no quadro os quatro primeiros elementos da sequência, leio as 
questões que constituem o questionamento apresentado no Anexo 2. Em simultâneo, 
constato que alguns alunos respondem oralmente e/ou por escrito (na ficha que lhes é 
entregue no início da aula), nomeadamente às questões 1 (Reproduzam a sequência que 
veem no quadro.) e 5 (Continuem a sequência.). 
 
Representações matemáticas utilizadas pelos alunos 
 
 Durante a realização da tarefa, não há consenso dentro de cada grupo quanto à 
forma de reproduzir a sequência. Uns alunos desenham círculos na sua folha e pintam-
nos, outros recorrem aos círculos manipuláveis disponíveis, contornando-os na folha de 
papel e depois pintam-nos alternadamente com as respetivas cores (azul, vermelho). 
Outros alunos optam por dispor os círculos manipuláveis simplesmente em cima da sua 
folha, representando a sequência. Os alunos utilizam assim representações externas, 
ativas a partir do recurso a objetos, e/ou icónica quando desenham cada elemento da 
sequência. 
 
  
 
  
 Um dos alunos do Grupo 2, para responder às questões 9 (Qual é o 12.º 
elemento?) e 11 (Qual será o 20.º elemento?) utiliza os seus dedos para contar até ao 
termo solicitado associando cada dedo a uma cor, e descobrindo assim a cor dos 
elementos solicitados: 
 
Miguel – (…) De que cor é o décimo segundo elemento? O décimo segundo? 
Azul, vermelho, azul, vermelho, azul, vermelho (O aluno foi repetindo até 
chegar ao décimo segundo elemento.). É o vermelho. E o décimo terceiro? 
Figura 6 - Representações utilizadas pelos alunos na reprodução da sequência. 
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É azul. Qual será o vigésimo elemento? (O aluno continua: azul, vermelho, 
azul, vermelho, até que fica em silêncio). Acabei tudo! Professora! 
   
 Desta forma, é percetível que o aluno identifica a regularidade existente nesta 
sequência, apesar de manifestar dificuldade em identificar qual a parte que se repete, tal 
como se pode constatar no tópico correspondente às dificuldades. O Miguel consegue 
associar a sequência pictórica à sequência numérica dos números naturais, apesar de não 
a escrever por baixo de cada elemento da sequência, tal como era sugerido no 
questionamento. O aluno ao recorrer aos seus dedos utiliza uma representação externa 
ativa. 
 Só depois de ter respondido a estas questões, o aluno responde à questão 5 
(Continuem a sequência.) e nessa altura recorre novamente a uma representação externa 
ativa, contornando os círculos manipuláveis de forma a continuar a sua sequência e 
representado mais elementos do que aqueles que as questões envolvem. O aluno por 
vezes para de contornar os círculos e conta-os, sempre que volta a contar começa no 
primeiro elemento. Vejamos o comentário de Miguel: 
 
Miguel – (…) Acho que já fiz demasiadas, mas vou fazer até ao cinquenta. (O 
aluno começa a contar os círculos que já fez, apontando-os com o dedo). Já 
fiz trinta e três. Já é demasiado. 
 
 Para responder às questões 7 e 8 (Em que lugar aparece o elemento vermelho? e 
E o azul?), os alunos orientam-se pela sequência numérica dos números naturais, que 
associam à pictórica, por sugestão do questionamento (questão 6 – Escrevam os 
números por baixo de cada elemento da sequência.), utilizando assim uma representação 
externa através de símbolos matemáticos, tal como se pode ver pela figura que se segue: 
 
 
Figura 7 - José (Grupo 1) associa a sequência numérica à sequências pictórica apresentada, tal 
como a maioria dos seus colegas dos outros grupos. 
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 Parece evidente que associar uma sequência numérica à pictórica facilita nos 
alunos a identificação dos vários elementos: 
 
Prof. – Querem já responder? (Os alunos acenam a cabeça para a esquerda e 
para a direita, como quem diz que não.). Miguel, em que lugar aparecem os 
círculos vermelhos? 
Filipa – Eu sei professora. 
Miguel – No segundo e no quarto. 
(…) Sónia – E o azul? 
Prof. – E o azul? Em que lugar aparece o azul? O que é que vocês 
responderam? 
Miguel – Respondemos, no primeiro e no terceiro. 
Prof. – Só? 
Miguel – Só. 
Prof. – Só aparece no primeiro e no terceiro? 
Cármen – Primeiro, terceiro, quinto… (para a pensar) sétimo, nono, décimo … 
Prof. – Mais? 
Miguel – Eu sei. No décimo primeiro. 
 
 O contributo dado por esta associação é também reconhecido pelos alunos: 
 
Prof. – Então, estes números em baixo estão lá para quê? 
Filipa – Para nós contarmos. 
Filipa – Para sabermos quais são os números. 
Miguel – Para sabermos que as bolinhas azuis são os números ímpares e as 
vermelhas são os números pares. 
José – Os número servem para nós adivinharmos a cor do círculo. 
Prof. – Muito bem. Mónica, o que queres dizer? 
Mónica – Os números vermelhos são sempre pares. 
Prof. – E os azuis? 
Mónica – Ímpares. 
Prof. – Então, e se eu quisesse saber de que cor seria o número setenta e três? 
Iria desenhar? 
José – Vias se era par ou ímpar. 
 
 No desenrolar da discussão e já na etapa da generalização, há alunos que 
recorrem a representações externas ativas, utilizando os seus dedos para os auxiliar na 
explicação oral e no desenvolvimento do seu raciocínio: 
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Prof. – O quadragésimo terceiro é ímpar? Porquê? 
Miguel – Porque não dá para fazer o par. E o outro fica sozinho. (Enquanto 
fala, Miguel agarra nos seus três dedos e faz um par, sobrando-lhe um 
dedo.) 
(…) Frederico – Azul, porque o um é ímpar. Só há um dedo (Diz levantando 
um dedo da sua mão.) 
 
 A necessidade de expressar a generalização, oralmente, através da sua 
linguagem natural (representação externa) põe à prova a capacidade de abstração e 
desenvolve a comunicação e o raciocínio matemáticos. 
 
Estratégias utilizadas pelos alunos na generalização de regularidades 
 
 Para responder às questões 9 (Qual é o 12.º elemento?) e 10 (E o 13.º?), os 
alunos recorrem ao modelo concreto. Muitos deles até já têm representado esses 
elementos desde a resposta à questão 5 (Continuem a sequência). Para as questões 11 
(Qual será o 20.º elemento?) e 12 (E o 30.º?), poderia ser difícil representar todos os 
elementos da sequência até ao termo solicitado, no entanto, a maioria dos alunos é isso 
que faz. O comentário que se segue, referente à questão 12, é um bom exemplo desta 
situação: 
 
Filipa (Grupo 1) – Vinte e oito, vinte e nove, trinta! Olha tantas bolinhas! Olha 
tantas bolinhas que eu fiz. 
 
A aluna, ao representar todos os termos da sequência até ao termo solicitado, 
percebendo qual é o círculo/cor correspondente a esse mesmo termo, está a utilizar a 
estratégia construtiva, mais precisamente a estratégia de representação e contagem, não 
evidenciando uma generalização de caráter global. Esta é a estratégia adotada também 
pela esmagadora maioria dos grupos de alunos. É o caso de Miguel (Grupo 2): 
 
Miguel (Grupo 2) – Já vou no vinte e cinco. Vou fazer até a página acabar… Já 
fiz trinta e três… 
 
 A discussão em coletivo, perante algumas respostas dadas por alunos, incentiva 
alguns deles a expor as suas ideias e a refletir sobre o que os colegas dizem. Por 
exemplo, na exploração da resposta de Miguel à questão 7 (Em que lugar aparece o 
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elemento vermelho?), Filipe (Grupo 4) evidencia já ter percebido a regularidade desta 
sequência e ser capaz de dizer qual vai ser o termo que se segue a um termo dado: 
 
Frederico – Segundo, quarto, sexto, oitavo e o nono. 
Prof. – Oitavo e nono podem ser os dois vermelhos? 
Vários alunos – Não! 
Prof. – Por que não? 
Miguel – Porque, porque no nono vem a bolinha azul, mas não a vermelha. 
Prof. – E por que razão no nono vem a bolinha azul? 
Miguel – Porque no oitavo vem o vermelho e depois no nono vem o azul. 
Prof. – O que queres dizer, Filipe? 
Filipe – O nono não pode ser vermelho, porque é sempre azul, vermelho. O 
número oito já tem vermelho. 
Prof. – Então, o Filipe diz que é sempre azul, vermelho. Logo não podia ser, 
porquê? 
Filipe – Porque não podem ser dois seguidos. 
 
 Também Frederico (Grupo 4), a partir da sua explicação à questão 10 (E o 13.º?) 
revela compreensão na regularidade, mas ainda sem conseguir generalizar: 
 
Prof. – Qual é o décimo terceiro elemento? Filipa, qual seria o décimo terceiro 
elemento? 
Filipa – É o círculo azul. 
Prof. – Porquê, Filipa? 
Filipa – Porque… (Fica calada e passados seis segundos…) 
Prof. – Quem quer explicar porquê que o décimo terceiro elemento é um círculo 
azul? 
Frederico – Porque o décimo segundo é vermelho e é sempre azul, vermelho. 
Prof. – Então, o décimo segundo é vermelho, o décimo terceiro será? 
Frederico e Miguel – Azul. 
 
 No desenrolar da justificação a esta questão e da interação que se estabelece, 
Filipe consegue generalizar, distanciando-se do valor representado por cada número e 
associando a cor de cada elemento ao padrão numérico dos números pares e ímpares: 
 
Prof. – Alguém quer justificar de outra maneira? (O Filipe levanta o dedo.) 
Queres explicar de outra maneira, Filipe? 
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Filipe – Porque os azuis são os números ímpares. O décimo terceiro é um 
número ímpar e por isso tem que ser o azul. 
 
 A discussão continua e na questão 11 (Qual será o 20.º elemento?) apenas Filipe 
consegue voltar a justificar oralmente a regra de formação desta sequência. Mais uma 
vez, e bem, o aluno associa a sequência das cores à sequência dos números pares e 
ímpares. Filipa (Grupo 1), explica a resposta do seu grupo a partir do recurso à 
estratégia construtiva de representação e contagem: 
 
Filipa – Estava a desenhar todos, depois cheguei no vinte e era laranja. 
 
 A partir da última questão (E o 30.º?), os alunos de uma forma geral dão indícios 
de compreensão da generalização estabelecida por Filipe e começam a justificar a regra 
de formação da sequência, conseguindo encontrar termos mais distantes: 
 
Prof. – Muito bem, Miguel. O trigésimo elemento. De que cor será o trigésimo 
elemento? 
Miguel e Filipa – Vermelho. 
Prof. – Porquê, Miguel? 
Miguel – Porque o trigésimo é um número par e por isso é vermelho. 
Prof. – E se fosse o trigésimo primeiro elemento? O elemento número trinta e 
um? (Miguel põe o dedo no ar.) Diz Miguel. 
Miguel – Tinha de ser azul, porque o trigésimo primeiro é um número ímpar. 
Filipe – O trigésimo era vermelho, por isso o trigésimo primeiro tinha que ser 
azul. 
  
 Tal como se constata de seguida, alguns alunos revelam ter percebido muito bem 
como encontrar um termo mais distante. Filipe parece utilizar a estratégia construtiva do 
objeto inteiro na justificação que dá. Vejamos o extrato que se segue: 
 
Prof. – E se fosse o número quinquagésimo? Quinquagésimo é o número 
cinquenta. O número cinquenta seria de que cor?  
(…) Miguel – O cinquenta não é um número é ímpar, é um número par. Para 
ser ímpar tinha que ser o cinquenta e um. Por isso o cinquenta como é par 
tinha de ser vermelho. 
(…) Prof. – Muito bem. Mais alguém quer explicar? (Ninguém se manifesta.) 
Se fosse o elemento número cem. O centésimo elemento. De que cor seria o 
centésimo elemento? 
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(…) Filipe – Não, é vermelho, porque quando acaba no zero o número tem que 
ser par e os números pares são vermelhos. 
(…) Prof. – Então, como é que eu poderia perceber que cor seria um elemento 
sem ter que estar a desenhá-los a todos? 
José – O azul é ímpar e o vermelho é par. 
 
 Tento certificar-me que o maior número possível de alunos está a acompanhar a 
discussão que se estabelece acerca da tarefa e a perceber a estratégia encontrada por 
Filipe: 
 
Prof. – Muito bem. Mónica o que queres dizer? 
Mónica – Os números vermelhos são sempre pares. 
Prof. – E os azuis? 
Mónica – Ímpares. 
(…) Prof. – Marco, os números ímpares são então de que cor? 
Marco – Azuis. 
Prof. – E o setenta e três é par ou ímpar? 
Marco – Ímpar. 
Prof. – Então, seria de que cor? 
Marco – Azul. 
 
 Já perto do final da aula, peço que me digam o que podemos concluir com esta 
sequência. Nesta altura, os alunos José e Filipe utilizam uma estratégia de generalização 
construtiva aditiva, pois os alunos comparam termos consecutivos e identificam a 
alteração que ocorre de um termo para o seguinte, tal como é percetível na passagem 
que se segue: 
 
Frederico – Que os azuis eram todos ímpares e os vermelhos todos pares. 
(…) José – Dava saltinhos de dois em dois. 
Prof. – Porquê? 
José – Para calhar nos ímpares. 
(…) Prof. – Em que lugar encontramos os círculos vermelhos? 
José – No dois, no quatro, no seis, no oito… (o aluno continua a contar de dois 
em dois...) e no trinta. 
Prof. – Só?! 
(…) Filipe – No trigésimo segundo, no trigésimo quarto, no trigésimo sexto, no 
trigésimo oitavo e no qua… 
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José – No quadragésimo. 
 
 Parece-me que o foco dado por alguns alunos à regularidade encontrada em 
números de dois em dois contribui para o desenvolvimento do sentido do número e 
serve de base para a capacidade de generalização, a partir da associação das sequências 
dos números pares e dos números ímpares à de cores da sequência pictórica 
apresentada. 
 
Dificuldades manifestadas pelos alunos no trabalho com a sequência 
 
 Durante a introdução da tarefa, alguns alunos manifestam dificuldades 
conceptuais que se traduzem na não utilização da designação correta da figura 
geométrica apresentada nesta sequência: o círculo. É o caso de Frederico (Grupo 4): 
 
Prof. – Na folha branca. Vamos então olhar para o quadro, para a nossa 
sequência. O que temos aqui? 
Frederico – As bolinhas. 
Prof. – E como se chama as bolinhas? 
Filipa – Os círculos. 
 
 Esta dificuldade volta a ser manifestada por alguns alunos, durante o trabalho em 
pequenos grupos: 
 
José (Grupo 1) – (...) Falta uma bolinha. 
Miguel (Grupo 2) – Descreve a sequência. Cármen, é para dizer, bolinha azul, 
bolinha vermelha, essas coisas? 
Juliana (Grupo 4) – É para continuar a sequência. É para fazermos as bolinhas. 
 
 Depois de tentar esclarecer esta situação, partindo também de comentários de 
outros alunos, passo a apresentar a questão 1 e eis que, ainda durante a apresentação da 
tarefa, surge uma dificuldade de interpretação relacionada com o vocabulário específico 
e a terminologia usada nessa questão: 
 
Prof. – (…) Vou ler a pergunta 1: Reproduzam a sequência que está no quadro. 
O que quer dizer reproduzir? 
Miguel – Ai, não sei. 
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José – É repetir. 
Prof. – Então, vão reproduzir, ou como o José disse, vão repetir a sequência que 
está no quadro, nessa folha branca que está em cima da vossa mesa. Como 
vão fazer isso? 
Miguel – Não estou a perceber como é que isso se faz… pode ser vermelho, 
verde, azul? 
Filipa – Não, tem que ser com estas cores. 
 
 Na sequência da dificuldade inicial do Miguel, em compreender o vocábulo 
“reproduzir”, surge uma dificuldade de análise, nomeadamente em concretizar o que lhe 
é solicitado – como reproduzir a sequência: 
 
Miguel – Não estou a perceber… 
Frederico – Oh Miguel, é fácil de perceber! Temos que copiar o que está no 
quadro para a folha em branco. 
 
 Os valores ordinais dos números a partir do 10 começaram a ser trabalhados no 
início do presente ano letivo e ainda não estão adquiridos ou não estão suficientemente 
interiorizados, por alguns alunos. Estes manifestam uma dificuldade no uso da 
terminologia dos números ordinais, ainda durante a apresentação da tarefa, na questão 9 
(Qual é o 12.º elemento?) recorrendo depois à nomenclatura dos números cardinais: 
 
Prof. – (...) Depois vão dizer qual é o décimo segundo elemento?  
Frederico – O doze. 
 
 Durante a realização da tarefa em pequenos grupos, circulo junto de cada grupo 
e constato que as dificuldades já referidas e outras voltam a surgir. A dificuldade de 
interpretação, referente à compreensão do vocabulário específico e à terminologia usada 
é uma das manifestadas pelos vários grupos nas primeiras quatro questões. Por 
exemplo, na questão 2 (Descrevam a sequência) temos o seguinte diálogo: 
 
(Grupo 1) José – O que é para dizer aqui? (Pergunta apontando para a questão 
“Descreve a sequência”) 
Prof. – Descrevam a sequência. Vais descrever a sequência que aí está. 
José – Como? É para escrever o quê? 
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Prof. (dirigindo-se ao Grupo 3) – Já descreveste? 
Marco – O que é descrever? 
 
 Já na questão 4 (Qual é a parte que se repete?), a dificuldade acima referida 
parece estar na origem da dificuldade de análise, pois alunos do grupo 2 não 
compreendem a parte que se repete, tal como se pode constatar pelo seguinte 
comentário: 
 
(Grupo 2) Miguel – (...) Qual é a parte que se repete? A parte que se repete é a 
vermelha. 
 
 Como alguns alunos começam a responder às questões durante a apresentação da 
tarefa e/ou saltam algumas delas durante a realização em grupo, torna-se difícil para eles 
responder à questão 3 (Qual será o próximo elemento?), pois continuam a sequência 
antes de lhes ser solicitado. Muitos dos alunos fazem-no logo na questão 1, ao 
reproduzir a sequência continuam-na de imediato, não respeitando assim a ordem do 
questionamento, tal como se pode verificar na situação que se segue: 
 
(Grupo 1) Filipa – É para continuar aqui. Qual o próximo elemento? Escreve: é 
o círculo vermelho. 
José – Não, não… porque olha. É azul. 
Flávio – É azul. 
José – Começa com azul, depois vem o vermelho, azul, vermelho. Falta uma 
bolinha. 
Filipa – Ah! Fiz mal, é azul! Então, escreves: é o círculo azul. 
 
 Perante esta situação, explico-lhes que o próximo elemento refere-se à sequência 
inicialmente apresentada, composta apenas por quatro elementos. 
 Também durante a realização da tarefa em grupo, nomeadamente a partir da 
questão 7, vários alunos demonstram dificuldades no uso da terminologia, ao nível da 
nomenclatura dos números ordinais, tendo que recorrer então aos termos dos números 
cardinais: 
 
(Grupo 1) José – Em que lugar aparece o elemento vermelho? 
Filipa – No dois e no quatro. 
(…) Filipa – Aparece no dois e no quatro. (Diz a aluna à medida que escreve.) 
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José – No segundo (Diz o aluno em voz alta à medida que escreve, depois cala-
se e continua a escrever.) 
(…) José – Qual é o décimo segundo elemento? 
Filipa – Os dozes elementos? Cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze e o doze. É 
o vermelho, outra vez! 
(…) Filipa – A mim só me faltam dois. Qual será o vinte elemento? 
 
 Com o avançar no questionamento começam a surgir as primeiras dificuldades 
de generalização, isto é, dificuldade em encontrar termos mais distantes, nas questões 
11 e 12 (Qual será o 20.º elemento? E o 30.º?, respetivamente). Dificuldades estas que 
estão diretamente relacionadas com uma dificuldade de estratégia, em que os alunos 
desenham todos os termos até ao solicitado evidenciado dificuldade em utilizar uma 
estratégia para além da representação e contagem. Vejamos o seguinte excerto: 
 
(Grupo 1) Filipa – E o trinta? 
José – Em trinta? 
(…) Filipa – Vinte e oito, vinte e nove, trinta! Olha tantas bolinhas! Olha tantas 
bolinhas que eu fiz. 
 
 Durante a discussão em coletivo, os alunos ao apresentarem as suas respostas à 
questão 2 (Descrevam a sequência.) não fazem referência à forma de cada elemento da 
sequência, apenas referem a cor, o que pode estar associado a uma dificuldade 
conceptual, relacionada com conceitos e propriedades matemáticos relacionados com a 
geometria. Tento fazê-los ver que os elementos caracterizam-se não só pela sua cor, mas 
também pela sua forma: 
 
Prof. – Muito bem. Mas o que é que é primeiro azul e depois vermelho? (Os 
alunos ficam em silêncio.) Que forma tem o azul e o vermelho? 
Frederico – É um círculo azul, vermelho. 
Miguel – Um círculo azul, um círculo vermelho, círculo azul, círculo vermelho. 
 
  O mesmo volta a acontecer nas respostas às questões 3 (Qual será o próximo 
elemento?) e 4 (Qual é a parte que se repete?): 
  
Prof. – Marco vai ao quadro continuar a sequência. (O Marco levanta-se e vai 
até ao quadro). A seguir qual é que vem, Marco? 
Marco – Vem o azul. 
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Prof. – O quê azul? 
Marco – O círculo. 
(…) Prof. – Então, o que é que se está sempre a repetir? 
Vários alunos – É o azul e o vermelho. 
Prof. – Mas o quê azul e o quê vermelho? 
Filipa – Círculo. 
Prof. – Círculo? O quê? 
Filipa – Círculo azul e círculo vermelho. 
 
 A discussão avança com a exploração das questões seguintes. Apesar de um 
aluno, Filipe, já ter encontrando a justificação para a formação da sequência 
apresentada, isto é, já ter conseguido generalizar, parece que os colegas ainda não 
compreenderam a sua estratégia e continuam a justificar as suas respostas tal como as 
encontraram: com recurso à estratégia aditiva. Perante esta relutância em generalizar, 
deteto uma dificuldade de estratégia, que se manifesta pela dificuldade em utilizar uma 
estratégia para além da aditiva. Por outro lado, também é notória a dificuldade em 
comunicar, nomeadamente em explicar oralmente a regra de formação da sequência. É o 
caso de Filipa (Grupo 1): 
 
Prof. – Qual será o vigésimo elemento? 
Filipa – É o círculo vermelho. 
Prof. – Porquê, Filipa? (A Filipa fica calada.) O vigésimo elemento é o círculo 
vermelho, porquê, Filipa? Como é que descobriram? 
Filipa – Porque eu estava a contar. 
Prof. – Estavas a contar como? 
Filipa – Eu estava a contar, depois parei no vinte e ficou vermelho. 
Prof. – Contaste? Tiveste que desenhar todos até chegar ao vinte ou foi de outra 
maneira? 
Filipa – Estava a desenhar todos, depois cheguei no vinte e era vermelho. 
Prof. – Muito bem. Alguém descobriu que o vigésimo era vermelho de outra 
maneira? (Filipe levanta o dedo.) Filipe, como é que descobriste que o 
vigésimo era vermelho? 
Filipe – Porque os vermelhos são números pares. 
Prof. – E por isso, o quê? 
Filipe – O vinte é um número par e por isso é vermelho. 
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 A partir daqui a maior parte dos alunos tenta justificar as respostas às questões 
seguintes, estabelecendo uma relação entre os termos e as suas posições na sequência, 
com recurso à sequências dos números pares e dos números ímpares. No entanto, nem 
todos revelam ter uma ideia explícita de como identificar/distinguir um número par e 
um número ímpar, manifestando assim uma dificuldade conceptual: 
 
Prof. – Muito bem. E se fosse o elemento número quarenta e três? O 
quadragésimo terceiro. Quem quer explicar? 
 Mónica põe o dedo no ar e professora deixa-a falar. 
Mónica – Vermelho. 
Prof. – Porquê? 
Filipa – Eu sei. 
Mónica – Porque é um número par. 
(…) Prof. – E se fosse o número quinquagésimo? Quinquagésimo é o número 
cinquenta. O número cinquenta seria de que cor?  
(…) António – Azul. 
Filipa e José – Não. 
Prof. – O quinquagésimo, o número cinquenta, seria azul? Porquê? 
António – Porque o número cinquenta é um número ímpar. 
(…) Frederico – Os círculos azuis são ímpares. 
Prof. – Então, o número cem, o centésimo elemento seria de que cor? 
Frederico – Por isso o um é azul. 
Prof. – Então, e se for o elemento número cem? 
Frederico – Azul, porque o um é ímpar. Só há um dedo (Diz levantando um 
dedo da sua mão.) 
 
 Frederico (Grupo 4), apesar de não justificar explicitamente, mostrando assim 
ter dificuldades argumentativas, dá a entender saber que olhando para um dos 
algarismos de uma determinada ordem conseguimos perceber se o número é par ou 
ímpar. No entanto, o aluno centrou-se na ordem das centenas, errando assim a resposta, 
e manifestando uma dificuldade conceptual, nomeadamente em compreender conceitos 
e propriedades matemáticos relevantes para números inteiros. 
 Carla (Grupo 4), por sua vez manifesta uma dificuldade de interpretação quanto 
à noção de sequência, a aluna evidencia pensar que uma sequência, nomeadamente esta, 
tem um fim, revelando também ter dificuldade em abstrair-se e compreender que 
existem números para além dos já trabalhados na sala de aula (números até ao 100). Por 
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outro lado, manifesta uma dificuldade conceptual relacionada com a compreensão de 
conceitos e propriedades matemáticos relevantes para números inteiros: 
 
Prof. – Muito bem. Mais alguém quer explicar? (Ninguém se manifesta.) Se 
fosse o elemento número cem, o centésimo elemento. De que cor seria  o 
centésimo elemento? 
 Carla põe o dedo no ar e professora deixa-a falar. 
Carla – Azul. 
Prof. – Azul. Porquê? 
Carla – Porque o que começou em primeiro vai ter que acabar em último. 
Prof. – O que começou primeiro vai ter que acabar em último? 
Frederico – Eu sei, professora. 
Prof. – E o número cem seria o último? 
Alguns alunos – Não. 
Prof. – Qual é o último? Tem um número em último? 
Frederico – Não. Os números nunca acabam. 
Prof. – Os números nunca acabam. 
Frederico – Os números acabam no infinito. Não existe o fim. 
 
 Os alunos começam a conversar, a dizer que não e a pedir para falar. 
Vejamos o extrato que se segue: 
 
Carla – Acaba no vermelho. 
Frederico – Os números nunca acabam. 
Prof. – E que número é esse que acaba no vermelho? 
Miguel – Acaba no infinito. 
 
 Carla não se consegue expressar, manifestando dificuldades de comunicação, e 
perante os comentários dos colegas a aluna fica calada e não quer voltar a falar. 
 
Síntese/reflexão 
 
 Quantos às representações utilizadas pelos alunos, predominam as 
representações externas ativa, simbólica e a linguagem natural. A representação ativa é 
visível sobretudo pelo uso das mãos como material de contagem e dos círculos 
manipuláveis para reproduzir e/ou continuar a sequência. A representação simbólica é 
utilizada pelos alunos por sugestão do questionamento de exploração da sequência, ao 
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solicitar que seja associada a sequência numérica dos números naturais à sequência 
pictórica apresentada. A linguagem natural está bastante presente ao longo do 
desenrolar da tarefa. É através dela que os alunos se exprimem, explicam as suas 
estratégias e deixam transparecer as suas dificuldades. No entanto, a linguagem natural 
assume-se como uma representação imprescindível quando os alunos a utilizam para 
expressar a generalização da sequência. 
 No que diz respeito às estratégias utilizadas pelos alunos para generalizar a 
sequência em questão, estas são construtivas, tendo predominado a estratégia de 
representação e contagem, em que os alunos representam todos os termos até aos 
solicitados e contam os elementos que os constituem para determinar o termo da 
sucessão numérica e/ou sucessão de cores correspondentes. A estratégia aditiva também 
é utilizada por alguns alunos, que compreendem a regularidade presente nos múltiplos 
de dois e associam-na à sequência dos números pares e ímpares. Apenas um aluno 
evidencia recorrer à estratégia do objeto inteiro para explicar o seu raciocínio e 
consequentemente generalizar. 
 Quanto às dificuldades manifestadas pelos alunos destacam-se as de 
interpretação, nomeadamente relacionadas com a dificuldade em compreender o 
vocabulário específico e a terminologia usada, e a dificuldade no uso da terminologia 
dos números ordinais. Estas dificuldades podem ser uma consequência dos alunos ainda 
estarem numa fase de aperfeiçoamento da leitura/escrita. Por exemplo, aos alunos que 
ainda não dominam esta técnica, tenho que reler as questões durante o trabalho em 
grupo, e é percetível que estes alunos têm mais dificuldade em inserir-se no trabalho 
realizado pelos colegas do mesmo grupo, não conseguindo também trabalhar sozinhos. 
 Outra dificuldade muito evidente prende-se com a realização do trabalho em 
grupo, ou melhor, com a dificuldade de interação entre os elementos da maioria dos 
grupos. Apenas dois deles (Grupos 1 e 4) partilham ideias e conversam sobre as 
questões apresentadas. Os elementos dos outros grupos chamam-me quando surge uma 
dúvida, ao invés de primeiro partilhá-la com os colegas de grupo.  
 A gestão do tempo destinado à realização da tarefa em grupo, não me parece que 
tenha sido bem conseguida, por parte dos alunos, apesar de eu ir avisando do tempo que 
ainda dispõem para a realização da tarefa. Muitos alunos dispersam-se e conversam 
entre si sobre outros assuntos não relacionados com a tarefa e outros tantos perdem 
muito tempo na primeira questão (Reproduzam a sequência.). A preocupação em 
reproduzir a sequência é maior do que a de responder ao questionamento. 
 71 
 
 Inicialmente, durante a introdução da tarefa, alguns alunos, tal como referi 
anteriormente, começam a responder a algumas questões. Perante tal situação relembro 
que a tarefa é para ser resolvida em grupo e só depois de eu terminar a sua apresentação. 
Durante a resolução da tarefa em pequenos grupos, desloco-me junto dos alunos 
incentivando a cooperação e a partilha de ideias entre eles, e esta é uma forma de 
acompanhar o trabalho que estão a desenvolver.  
 Não é fácil para mim, por um lado, fazer com que os alunos do mesmo grupo 
partilhem ideias e discutam estratégias entre si e, por outro, ajudar os que ainda não 
leem e/ou escrevem de forma fluente para que consigam avançar no questionamento. 
 Enquanto professora que orienta esta tarefa, apercebo-me que durante o trabalho 
em pequenos grupos é mais fácil identificar as dificuldades que os alunos manifestam. 
A discussão em coletivo, pela troca de ideias que se estabelece, torna-se mais propícia 
ao surgimento de estratégias de generalização, para além da estratégia de representação 
e contagem. 
 Em suma, perante uma sequência repetitiva pictórica, cuja unidade é composta 
por dois elementos, posso concluir que os alunos apesar de manifestarem dificuldade 
em interpretar algumas das questões apresentadas, conseguem explorar a sequência com 
facilidade. Parece-me que uma sequência pictórica com dois elementos conduz com 
facilidade à generalização da regularidade. Os alunos conseguem concluir que os 
círculos de ordem ímpar são azuis e os de ordem par são vermelhos. 
 
Exploração da Sequência Repetitiva: Sequência com quadrados (Tarefa 2) 
 
Realização da tarefa na sala de aula 
 
 A segunda tarefa proposta aos alunos é uma sequência repetitiva designada 
“Sequência com quadrados”, onde existe uma unidade que se repete formada por três 
elementos (quadrado azul, quadrado amarelo, quadrado laranja): 
 
 
 
Figura 8 - Sequência com quadrados. 
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 Depois de dispor, no quadro, os quadrados feitos em cartolina, que formam a 
sequência apresentada, distribuo o enunciado da tarefa, assim como 5 quadrados de cada 
cor por cada elemento dos diversos grupos. A seguir leio o questionamento em voz alta 
e procuro certificar-me que os alunos já estão familiarizados com conceitos específicos 
do trabalho com sequências. Questiono-os sobre o que é reproduzir, descrever, o 
próximo elemento e constato que ainda há alunos que não compreendem estas 
designações. Nesta fase da aula, as crianças de uma forma geral não me questionam 
sobre qualquer dúvida que surja da leitura do questionamento. Como tal, inicia-se o 
trabalho em pequenos grupos. 
 
Representações matemáticas utilizadas pelos alunos 
  
 Ao responder à questão 1 (Reproduzam a sequência.), os alunos utilizam 
representações externas ativas e/ou icónica: uns reproduzem a sequência a partir dos 
quadrados manipuláveis, outros a partir dos desenhos e há também aqueles que 
recorrem às duas representações. 
 
  
Figura 9 - Diversas formas de reproduzir a sequência. 
 
 Uma aluna do grupo 3, Rita, reproduz e continua a sequenciada em espelho e, à 
medida que desenha, representa isoladamente a unidade que se repete, composta por três 
elementos. Tal como se pode verificar na figura que se segue: 
 
 
Figura 10 - Rita (Grupo 3) reproduz a sequência agrupando-a pela unidade que se repete, 
composta por 3 elementos. 
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 Para responder à questão 3 (Qual será o próximo elemento?), no grupo 4, os 
alunos recorrem a uma representação externa simbólica, respondendo através do uso de 
números, isto é, escrevem qual o número correspondente ao próximo elemento e não 
que forma e cor este terá. 
 
 
Figura 11- Representação simbólica dos alunos do grupo 4 para responder à questão 3. 
 
 De modo a responder à questão 6 (Escrevendo os números por baixo de cada 
figura, indica o lugar em que aparece o quadrado azul) todos os alunos utilizam uma 
representação externa simbólica ao associar a sequência dos números naturais à 
sequência pictórica. No entanto, Flávio (Grupo 1), ao reproduzir a sequência pictórica 
(questão 1) faz de imediato esta associação, tal como nos ilustra a figura 6: 
 
 
Figura 12 - Flávio associa a sequência pictórica à numérica à medida que vai reproduzindo a 
sequência que lhe é apresentada. 
 
 Este aluno durante a exploração da questão 6, no seu grupo de trabalho, circunda 
na sequência numérica os números que estão associados aos quadrados azuis. Miguel 
(Grupo 2) faz o mesmo, mas mais tarde, como se pode constatar mais à frente. Estes 
alunos utilizam uma representação externa icónica. 
 Outra criança, António (Grupo 3), por sua vez, para responder à questão 6, 
escreve os números apenas por baixo dos quadrados azuis: 
 
 
Figura 13 - António numera apenas os quadrados azuis. 
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 Esta representação de símbolos matemáticos permite aos alunos responder 
facilmente às questões 6, 7 (E o amarelo?) e 8 (E o laranja?): 
 
Prof. (dirigindo-se ao Grupo 1) – E o amarelo aparece em que lugar, 
Flávio? 
Flávio – Em quinto e em segundo. 
  
 Uma aluna do grupo 1, Filipa, utiliza os quadrados manipuláveis para reproduzir 
e continuar a sequência, fazendo assim uma representação externa ativa, mas como estes 
são insuficientes para representar todos os elementos necessários até ao solicitado nas 
questões (10, 11 e 12), a aluna vai retirando os primeiros quadrados da sequência, 
correspondentes aos primeiros termos, e coloca-os no final desta, continuando-a, tal 
como ilustram as imagens que se seguem. A aluna faz a contagem oral dos elementos da 
sequência, recorrendo assim à sua linguagem natural. 
 
  
Figura 14 - Pelo número insuficiente de quadrados, Filipa recorre aos quadrados utilizados para 
representar os primeiros termos da sequência e assim poder continuá-la até aos termos 
solicitados. 
  
 Há, no entanto, quem não associe por escrito a sequência dos números naturais à 
sequência pictórica, mas fá-lo oralmente, e consegue chegar à resposta da questão 11 
(Em 30 elementos, quantas vezes aparecerá o quadrado amarelo? Como descobriram?), 
de que é exemplo Miguel: 
 
Prof. – Descobriste a contar os quadrados amarelos. Muito bem. Mas, então, em 
trinta quantas vezes aparece o quadrado amarelo? Ainda não respondeste! 
Miguel (Grupo 2) – Dez, professora. 
 
 Eu, ao perceber que o aluno não escreve os números por baixo de cada elemento, 
tal como é solicitado na questão 6, sugiro-lhe que o faça. Vejamos a seguinte passagem: 
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Miguel – Um, dois, três, …. (continua a contar). Agora nesta linha de baixo. 
Treze, catorze … (continua a conta) vinte e dois. 
 (…) Prof. – O tempo já terminou. Vou só aqui… Então, Miguel, em trinta 
elementos, quantas vezes aparece o quadrado amarelo?  
Miguel – Dez. 
Prof. – Como é que descobriste? 
Miguel – Descobri a contar os quadrados. 
Prof. – Até chegar ao trigésimo? Trigésimo é o número trinta. 
Miguel – Sim. E também fiz isso com o quarenta. 
Prof. – Mas aqui só tens desenhados vinte e dois quadrados, não chegaste ao 
trigésimo. Como é que tu contaste até chegar ao trinta? 
Miguel – Fiz assim: contei os quadrados amarelos para ver se cheguei ao trinta. 
Prof. – Não estou a perceber. Mas só chegaste até ao vigésimo segundo! 
Miguel – Não, eu fiz assim: vinte e dois, e depois contei, vinte e três, vinte e 
quatro… 
Prof. – Ah! Chegaste aqui ao vigésimo segundo (Diz apontando para o 
vigésimo segundo quadrado – último desenhado pelo aluno.) e depois 
voltaste a contar partindo do início? 
Miguel – Fiz vinte e três, depois vinte e quatro. 
Prof. – Ah! Muito bem. 
Miguel – E agora descobri o número onze, fiz também a contar os quadrados. 
 
 Depois de registar por escrito os numerais por baixo de cada elemento da 
sequência, o aluno enquanto me explica como realiza a sua contagem, vai apontando 
com o dedo, utilizando assim uma representação simbólica e ativa, respetivamente. Ao 
chegar ao 22.º elemento desenhado, o aluno volta ao segundo elemento da sequência 
para continuar a contagem, mas sem escrever os números a partir do 22.º, tal como 
mostra a figura seguinte: 
 
 
 
 
Figura 15 - Tentativa do aluno Miguel (Grupo 2) para encontrar o 30.º elemento. 
 
 Para responder à questão seguinte (Em 40 elementos, quantas vezes aparecerá o 
quadrado azul? Como descobriram?) Miguel faz oralmente e por escrito a contagem, tal 
como se pode ver na próxima figura. 
1       2        3       4       5      6       7       8       9      10     11     12     13    14     15    16     17     18    19    20      21    22       
         23    24      25    26      27     28      29     30 
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Figura 16 - Representação simbólica realizada por Miguel (Grupo 2). 
 
 O aluno mostra ser capaz de estabelecer uma relação entre as duas 
representações, a pictórica e a numérica, e assim responder às questões apresentadas. 
 Os diversos grupos recorrem à linguagem natural escrita para responder a 
questões mais complexas, nomeadamente a 11 e a 12. 
 Durante a discussão em coletivo, como auxílio ao seu raciocínio e/ou à sua 
explicação oral, alguns alunos recorrem a representações gestuais (ativas). É exemplo 
disso Miguel que, ao mencionar os lugares em que aparecem os quadrados azuis, 
recorre aos dedos para realizar a contagem de 3 em 3. 
 A linguagem natural oral é também uma das representações usadas por estes 
alunos para comunicar e justificar as suas estratégias e eventuais dúvidas/dificuldades. 
 
Estratégias utilizadas pelos alunos na generalização de regularidades 
 
 Em relação às questões 9 (Qual será o 15.º elemento?) e 10 (E o 20.º?) os alunos, 
durante o trabalho em pequenos grupos, representam todos os elementos até aos termos 
solicitados para encontrar a resposta, utilizando assim uma estratégia construtiva, de 
representação e contagem, o que não significa que tenham conseguido perceber a 
regularidade subjacente a esta sequência. 
 No grupo 3, um aluno ao escrever os números apenas por baixo dos quadrados 
azuis, consegue responder à questão 9, a partir da posição de um quadrado azul, isto é, o 
aluno sabe que o 16.º elemento é azul, que se tirarmos um ao 16 ficamos com 15, e que 
antes do azul vem o laranja, logo conclui que o 15.º elemento é laranja, tal como se 
pode constatar pelo excerto que se segue: 
 
(Grupo 3) António – Ai… O décimo quinto elemento? 
Prof. – Sim. 
António – É laranja. 
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Prof. – E como é que sabes? 
António – Aqui é o décimo sexto (Diz apontando para o quadrado azul que está 
numerado.). Aqui é o décimo quinto (Diz apontando para o quadrado 
anterior.). 
 
 Para responder às questões 11 (Em 30 elementos, quantas vezes aparecerá o 
quadrado amarelo? Como descobriram?) e 12 (Em 40 elementos, quantas vezes 
aparecerá o quadrado azul? Como descobriram?), os alunos dos diversos grupos (com 
algumas raras exceções dentro de cada grupo), representam desenhando ou construindo 
todos os termos da sequência até ao termo solicitado e contam os elementos que o 
constituem para determinar o termo da sucessão numérica correspondente, ou seja, 
utilizam mais uma vez a estratégia de representação e contagem. É o caso do grupo 2. 
Vejamos: 
 
Prof. – Como é que descobriste de que cor é o vigésimo? 
Miguel – A contar. 
Prof. – A contar, como? Desenhaste todos? 
Miguel – Sim. 
 
 Em relação à última questão (questão 12), há um grupo (Grupo 1) que, pela sua 
resposta, revela ter encontrado a regularidade em números de 3 em 3. Os alunos ao 
compararem termos consecutivos conseguem identificar a relação que ocorre entre um 
termo e a sua posição na sequência, a partir da estratégia construtiva aditiva, tal como se 
pode verificar pelo extrato que se segue: 
 
(Grupo 1) Flávio – Pronto. Lê tudo outra vez. Em quarenta elementos quantas 
vezes aparecerá o quadrado azul? Como descobriste? 
Flávio – Descobriiii… 
Filipa – Dizes: eu descobri a contar. De quanto em quanto? 
Flávio – De três em três. 
 
 Recuando um pouco na análise das questões, Flávio ao continuar a sequência 
desenha quadrados até ao 20.º elemento, sem os pintar e, para responder à questão 6 
(Escrevendo os números por baixo de cada figura, indica o lugar em que aparece o 
quadrado azul.), numera os elementos da sequência, tal como é sugerido, rodeando os 
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números correspondentes ao quadrado azul. Parece assim recorrer à contagem de 3 em 3 
para identificar em que lugar aparece o quadrado azul. 
 Esta regularidade presente nos múltiplos de 3 é também reconhecida e explorada 
durante a discussão em coletivo quando, perante algumas dificuldades manifestadas por 
alguns alunos a este respeito (tal como se pode verificar no ponto seguinte), uma aluna 
tenta esclarecer os colegas, como é visível na próxima passagem: 
 
Filipe – São mais três. 
Rita – Dá saltinhos… 
Prof. – Quem é que falou nos saltinhos? 
Rita – Fui eu. 
Prof. – O que é que estás a dizer, Rita? 
Rita – Dá três saltinhos para chegar à mesma cor. 
(…) Filipe – O amarelo dá saltinhos de três em três. 
(…) Prof. – Assim, de uma cor para a outra, quantos saltinhos dá? 
Muitos alunos – Três. 
 
 Uma vez identificada a regularidade, muitos alunos recorrem a ela para justificar 
como encontraram termos mais distantes e assim generalizar, para isso utilizam a 
estratégia construtiva aditiva. Esta situação é visível, por exemplo na explicação dada 
por Mónica (Grupo 5), em relação à questão 9 (Qual será o 15.º elemento?): 
 
Mónica – Laranja. 
Prof. – Como é que descobriste que era o quadrado laranja? 
Mónica – Porque era mais três. 
Prof. – O quê que era mais três? 
Mónica – O laranja é o décimo segundo e mais três dava o décimo quinto. 
 
  Filipe (Grupo 4) para responder à questão seguinte (E o 20.º?), recorre também à 
mesma estratégia de generalização, mas como poderia ser qualquer quadrado com uma 
das três cores possíveis, começa por fazer contagens de 3 em 3 correspondentes aos três 
primeiros elementos da sequência, ou seja, primeiro experimenta com o azul, que é o 1.º 
elemento da sequência, conta de 3 em 3, e verifica que não obtém o 20.º elemento, pois 
o quadrado azul ocupa os seguintes lugares: 1.º, 4.º, 7.º, 10.º, 13.º, 16.º, 19.º, 22.º. De 
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seguida, Filipe realiza a contagem começando no 2.º elemento, o quadrado amarelo. A 
justificação dada pelo aluno é a seguinte: 
 
Filipe – Eu contei de três em três até chegar ao vinte. 
Prof. – Contaste de três em três até dar vinte. E começaste em qual? 
Filipe – Comecei no quadrado amarelo. 
Prof. –Mas porquê que começaste no quadrado amarelo? 
Filipe – Primeiro comecei no quadrado azul a contar de três em três e não deu 
até ao vinte, depois experimentei no quadrado amarelo e deu. 
 
 Mónica (Grupo 5) mais uma vez refere ter chegado à resposta a partir também 
da estratégia construtiva aditiva, mas não sente necessidade de começar no primeiro 
elemento da sequência, opta por começar a contagem de 3 em 3, nos últimos elementos 
que representa: 
 
Mónica – Mais três dava catorze. 
Prof. – O quê que mais três dava catorze? 
Mónica – Onze mais três dava catorze, mais três dá dezassete e mais três vinte. 
 
 Para responder às questões 11 e 12, a maioria dos alunos utiliza a estratégia de 
representação e contagem, a qual não evidencia uma generalização de caráter global da 
sequência que lhes é apresentada. Por exemplo, é o caso de Miguel (Grupo 2): 
 
Prof. – Vamos continuar. Em trinta elementos, quantas vezes aparecerá o 
quadrado amarelo? 
Miguel – Dez. 
Prof. – Como é que descobriste?  
Miguel – Contei os quadrados. 
Prof. – Desenhaste todos os quadrados? Desenhaste os trinta quadrados?  
Miguel – Não. Eu só desenhei vinte e dois. Contei até ao fim da fila e depois 
comecei de novo a fingir que era o vinte e três, depois o vinte e quatro, 
depois o vinte e cinco. 
 
 Alguns alunos de diferentes grupos baseiam-se nos múltiplos de 10 para 
construir uma generalização desta sequência e assim conseguir justificar o encontro de 
termos mais distantes, utilizando a estratégia de generalização construtiva do objeto 
inteiro. No entanto, esta estratégia não é usada de forma adequada à sequência em 
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questão, o que conduz a uma generalização errada, tal como se verifica, por exemplo, 
nos seguintes comentários de Mónica (Grupo 5): 
 
Prof. - Como é que descobriste que eram nove? 
Mónica – Porque em dez vezes o quadrado amarelo aparece três vezes. E dez é 
uma dezena e trinta é três dezenas.  
(…) Mónica – Nove. Porque em dez vezes o quadrado amarelo aparece três 
vezes. E dez é uma dezena e trinta é três dezenas. Então, somamos três 
vezes três, dá nove. 
 
 O mesmo grupo de alunos (Grupo 5), e outros alunos (Filipe e José), recorrem 
novamente a esta estratégia para justificar a sua resposta à questão 12, mas fazem-no 
mais uma vez de forma incorreta. Filipe, por exemplo, escreve que “Em 10 elementos 
aparece 4 quadrados azuis em 40 elementos são 16 porque 4+4+4+4=16.” 
 
Dificuldades manifestadas pelos alunos no trabalho com a sequência 
 
 Ao longo da realização desta tarefa é percetível a valorização, por parte dos 
alunos, da cor em detrimento da forma de cada elemento que compõe a sequência em 
questão, assim, à semelhança do que acontece com na tarefa anterior, os alunos 
manifestam uma dificuldade conceptual, tal como se pode constatar pelo extrato que se 
segue:  
 
Flávio (Grupo 1) – Vejo um azul… vejo o azul, amarelo e laranja. 
Leonardo (Grupo 5) – Vejo… azul, amarelo e laranja. 
 
 No que diz respeito à dificuldade mencionada, há alunos que não têm em conta a 
forma dos elementos que compõem a sequência, quando estão a responder à questão 5 
(Continuem a sequência.), como é percetível pela figura 17: 
 
 
Figura 17 - Simão continua a sequência sem respeitar a forma de cada elemento. 
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 Tal como se pode verificar, Simão começa por reproduzir a sequência 
corretamente, no entanto, ao continuá-la desenha círculos ao invés de quadrados, mas 
respeita a sequência das cores. Mesmo nas respostas dos alunos, nos diversos grupos, às 
questões 2 (Descrevam a sequência.), 3 (Qual será o próximo elemento?) e 4 (Qual é a 
parte que se repete?) são poucos os que têm em conta as duas características dos termos 
apresentados, optando na generalidade por referir apenas a cor. 
 
 
Figura 18 - Respostas apresentadas por Miguel (Grupo 2) às questões 2, 3 e 4 são exemplos de 
que alguns alunos se referem apenas à cor de cada elemento que compõem a sequência. 
 
 A imagem acima exemplifica o que grande parte dos alunos responde, 
descreve/identifica a parte que se repete referindo-se apenas à cor dos elementos e não 
exatamente aos 2 atributos que tem a sequência que lhes é apresentada (cor e forma). 
 No entanto, quando o questiono sobre a parte que se repete, Miguel (Grupo 2) 
oralmente contaria a sua resposta escrita e refere a forma e não a cor: 
 
Prof. – O que é que se está sempre a repetir Miguel? 
Miguel – Os quadrados. 
 
 Esta resposta pode levar-nos a pensar que o aluno tem dificuldades de análise, ao 
não conseguir compreender a parte que se repete.  
 Rita (Grupo 3) reproduz (questão 1) e continua a sequência (questão 5), em 
simetria, tal como é referido no ponto das representações, ou seja, desenha o primeiro 
elemento, o quadrado azul no canto inferior direito da sua folha, seguindo-se o quadrado 
amarelo à esquerda do quadrado azul e o quadrado laranja à esquerda do quadrado 
amarela, e assim sucessivamente, revelando desta forma dificuldades de análise. Pelo 
seu lado, as alunas do grupo 5, Mónica e Susana, parecem ainda não ter compreendido o 
conceito de sequência e ao reproduzi-la não respeitam as cores apresentadas, 
manifestando também dificuldades de análise. 
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 Em relação à identificação da parte que se repete (questão 4), há também quem 
revele dificuldades de análise. 
 
(Grupo 1) Flávio– Qual é a parte que se repete? 
(…) Prof. – O que é que se está sempre a repetir? 
Flávio – O amarelo. 
(…) Prof. – Só? 
Flávio – O azul. 
Prof. – Então, o que é que se está sempre a repetir? 
Flávio – O azul, e também amarelo e também laranja. (Volta a repetir a resposta 
à medida que vai escrevendo.) 
  
 Nas questões 6 a 10 surgem dificuldades no uso de terminologia, relacionadas 
com a nomenclatura dos números ordinais. Ainda há alunos que por distração ou por 
ainda não terem interiorizado recorrem aos numerais cardinais para se expressar, tal 
como se pode ver na figura que se segue: 
 
 
Figura 19 - Cármen utiliza tanto a nomenclatura dos números ordinais como a dos cardinais. 
 
 Em relação à questão 10 (E o 20.º?), José (Grupo 1) refere que o 10.º elemento é 
azul e por isso o 20.º também é. Parece estar a pensar que o número de quadrados numa 
sequência com 20 elementos é igual ao número de quadrados existente em 10 elementos 
vezes 2 (o número de vezes que precisaria para obter 20 elementos). Este raciocínio está 
errado, como tal José manifesta uma dificuldade de generalização, pois não consegue 
encontrar termos mais distantes. Por outro lado, o aluno, ao recorrer à estratégia 
construtiva do objeto inteiro, faz uma generalização errada. Esta estratégia de considerar 
um termo de uma dada ordem e com base nesse termo determinar o termo de uma 
ordem múltipla desta, traduz-se numa dificuldade de estratégia, que se prende com a 
criação de uma regra a partir do uso da estratégia do objeto inteiro. 
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 Procurando justificar como encontram termos mais distantes, nomeadamente nas 
questões 11 (Em 30 elementos, quantas vezes aparecerá o quadrado amarelo? Como 
descobriram?) e 12 (Em 40 elementos, quantas vezes aparecerá o quadrado azul? Como 
descobriram?), os alunos, de uma forma geral, manifestam tanto dificuldades de 
estratégia como argumentativas e de comunicação. Alguns alunos tendem a recorrer à 
estratégia construtiva de representação e contagem, para encontrar termos mais distantes 
e assim responder a algumas questões, como por exemplo, Filipa do grupo 1, Cármen e 
Sónia do grupo 2 ou Juliana do grupo 4. No grupo 2, os alunos procuram encontrar a 
regularidade desta sequência a partir da sequência dos números pares e ímpares, à 
semelhança da generalização encontrada na tarefa aplicada anteriormente, manifestando 
assim uma dificuldade de estratégia ao não conseguir encontrar/usar uma estratégia 
adequada. De facto, os quadrados aparecem alternadamente em números pares e 
ímpares, no entanto, essa justificação não valida a sua resposta, o que se traduz numa 
dificuldade argumentativa. É também percetível a dificuldade de comunicação, ou seja, 
em explicar-se oralmente, como se verifica com os alunos do grupo 2: 
 
Prof. – Descobri a contar os quadrados amarelos. Muito bem. Mas, então, em 
trinta quantas vezes aparece o quadrado amarelo? Ainda não respondeste! 
Miguel – Dez, professora. 
Prof. – Porquê? 
Miguel – Porque o amarelo é par e ímpar. 
Prof. – O amarelo às vezes é número par e outras vezes é ímpar? 
Miguel – Sim. 
Prof. – E? 
Miguel – E eu contei os amarelos. 
 
 Nas duas últimas questões, os alunos manifestam mais dificuldades. Alguns 
grupos não conseguem ter tempo para as responder. Outros respondem, mas na maioria 
de forma incorreta… Por exemplo, vários alunos revelam dificuldades de interpretação 
do enunciado, respondendo como se fosse para indicar em que lugar aparece o quadrado 
amarelo (questão 11) ou o azul (questão 12) no número de elementos solicitado em cada 
questão. As figuras que se seguem são exemplo da situação retratada. 
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Figura 20 - Resposta apresentada por Sónia (Grupo 2) à questão 11. 
 
 
Figura 21 - Respostas escritas por Juliana (Grupo 4) às questões 11 e 12. 
 
 Alguns alunos tentam, tal como foi referido no ponto das estratégias, recorrer à 
estratégia do objeto inteiro para generalizar, no entanto, não o fazem de modo a que esta 
estratégia dê origem a uma resposta correta. Os alunos que a utilizam manifestam 
dificuldades de estratégia, nomeadamente, em criar uma regra a partir do uso da 
estratégia do objeto inteiro, e de generalização. Por outro lado, apresentam justificações 
que não são válidas, logo manifestam dificuldades argumentativas. As explicações 
dadas pelos alunos indiciam a sua forma de ver a sequência: o número de quadrados 
numa sequência de 30 ou 40 elementos é igual ao número de elementos existente numa 
sequência com 10 elementos vezes 3 ou 4, respetivamente (o número de vezes 
necessário para obter 30 ou 40 elementos). Este raciocínio não está correto, na medida 
em que existem três quadrados amarelos ou azuis em cada 9 (e não em cada 10) 
elementos. Vejamos as justificações apresentadas nas figuras que se seguem: 
 
 
Figura 22 - Justificação não válida apresentada por Filipe (Grupo 4). 
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Figura 23 - Justificação não válida apresentada por Mónica (Grupo 5). 
 
 Durante a discussão em coletivo, surge uma dificuldade conceptual relacionada 
com a confusão entre as designações “quadrado” e cubo”. Alguns alunos utilizam 
incorretamente a designação cubo para descrever a sequência, dizer qual será o próximo 
elemento e identificar a parte que se repete, no entanto esta dificuldade manifesta-se 
apenas na oralidade, pois na escrita utilizam, quem não se limita a referir as cores, a 
designação correta o termo “quadrado”. 
 A exploração do questionamento avança e alguns alunos têm dificuldades de 
análise, relacionadas com a identificação da regularidade presente nos múltiplos de 3, 
tal como se pode constatar pelo extrato que se segue: 
 
Prof. – Quanto é que vai do primeiro para o segundo quadrado azul? 
Frederico – Dois. 
Prof. – Vão dois?  
Frederico – Três. 
Prof. – Filipe? 
Alguns alunos – Dois!  
Outros – Três! 
Prof. – Do primeiro para o segundo quadrado azul vão dois ou três? 
Alguns alunos – Dois. 
 
Síntese/reflexão 
 
 Durante a realização desta tarefa, alguns alunos utilizam representações ativas, 
recorrendo por exemplo a gestos, às suas mãos para efetuar contagens e auxiliar nos 
seus raciocínios e ao material manipulável disponível para assim reproduzir e/ou 
continuar a sua sequência. Verifica-se também o recurso a representações icónicas 
quando representam a sequência desenhando-a ou quando circundam determinados 
números naturais da sequência numérica que associam à sequência pictórica. Essa 
sequência numérica é uma representação simbólica usada pelos alunos e sugerida no 
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questionamento. A linguagem natural continua a ser uma representação privilegiada 
pelos alunos para comunicar e justificar as suas estratégias e dificuldades. 
 Quanto às estratégias de generalização utilizadas pelos alunos, destaca-se a de 
representação e contagem, que por si só não evidencia uma generalização de caráter 
global por parte dos alunos; e a aditiva, quando os alunos comparam termos 
consecutivos e estabelecem relações entre cada polígono e a sua posição na sequência, 
nomeadamente, identificando que a alteração que ocorre de um termo para os outros 
com os mesmos atributos assenta nos múltiplos de 3. Muitos alunos recorrem à 
estratégia de generalização do objeto inteiro, mas não o fazem de forma adequada na 
explicação da regra de formação da sequência em questão. Esta dificuldade de estratégia 
consiste na dificuldade em criar uma regra a partir do uso da estratégia do objeto inteiro 
e é uma das manifestadas pelos alunos. As outras prendem-se sobretudo com o uso da 
terminologia dos números ordinais; com dificuldades de análise, quer em compreender a 
parte que se repete, quer em reproduzir ou/e em criar sequências; com dificuldades de 
generalização; de comunicação e de argumentação. 
 A aplicação desta tarefa na sala de aula fica um pouco aquém das minhas 
expetativas. A sua resolução demora mais tempo do que o inicialmente previsto devido 
à necessidade que sinto em respeitar o ritmo da turma, dando tempo aos alunos para, em 
pequeno grupo, explorarem todas as questões apresentadas no questionamento, e em 
grupo alargado, para partilharem as suas estratégias, valorizando-as e confrontando-as, 
tal como era a minha intenção inicial. Assim, para além do tempo necessário para a 
resolução da tarefa por parte de cada grupo é também imprescindível dar mais tempo 
para a discussão em coletivo. 
 Por outro lado, esta aula é interrompida várias vezes com a “visita” de outras 
pessoas à sala de aula (técnicas da ação educativa e outros professores), o que perturba o 
ambiente de trabalho afetando a concentração e os envolvimentos dos alunos na tarefa. 
Perante este movimento na sala de aula, os alunos estão desconcentrados e agitados e 
não consigo apoiar/observar o trabalho que está a ser realizado, pois as entradas na sala 
exigem a minha atenção noutros assuntos. É visível a menor cooperação entre os 
elementos de cada grupo, uns mantêm-se mais calados, resolvendo individualmente a 
tarefa, comparativamente com o trabalho realizado na tarefa anterior; outros conversam 
entre si, sobre outros assuntos. São poucos os alunos que conseguem terminar. 
 Durante a discussão em coletivo, a grande maioria dos alunos revela cansaço e 
mostra-se agitada e, por outro lado, o avançar da hora não permite a exploração das 
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questões 11 (Em 30 elementos, quantas vezes aparecerá o quadrado amarelo? Como 
descobriram?) e 12 (Em 40 elementos, quantas vezes aparecerá o quadrado azul?) Como 
descobriram?). Deste modo, há necessidade de continuar esta exploração numa outra 
aula, na qual volto a distribuir todo o trabalho realizado pelos alunos e relemos as 
questões e as respostas dadas das questões 1 até à 10. 
 Peço aos alunos que individualmente tentem responder às questões 11 e 12, os 
que ainda não o fizeram, e aos que já responderam peço que tentem responder 
novamente, sem ler o que escreveram anteriormente. Neste dia, sinto que os alunos 
estão concentrados e empenhados em responder ao questionamento. Durante a 
discussão em coletivo participam, expõem as suas estratégias e percebem que as que 
tinham exposto na aula anterior não estão corretas. 
 Ao refletir sobre a aplicação desta tarefa na sala de aula, parece-me que a 
unidade formada por 3 elementos e a regularidade presente nos múltiplos de 3 ainda não 
é evidente para crianças no início do 2.º ano de escolaridade. Verifica-se também que, 
de uma forma geral, a generalidade dos alunos consegue reproduzir, descrever e 
continuar uma sequência repetitiva. A descoberta de termos mais distantes e a posterior 
generalização são ainda aspetos pouco trabalhados e com um grau de dificuldade 
elevado para a maior parte dos alunos. Penso também que o questionamento desta tarefa 
é demasiado longo, podendo ser a causa da desmotivação e do cansaço manifestados 
pelos alunos. 
 
Exploração da Sequência Repetitiva: Sequência com triângulos e retângulos 
(Tarefa 3) 
 
Realização da tarefa na sala de aula 
  
 Esta é a última sequência repetitiva proposta aos alunos. É uma sequência 
repetitiva para ser continuada no sentido contrário, ou seja, solicita a sua continuação 
para a esquerda, e também se encontra incompleta. A unidade que se repete é formada 
por três elementos (triângulo verde, triângulo verde, retângulo azul). 
 
 
 ______   ______   ______                  ______         ______  
Figura 24 - Sequência com triângulos e retângulos. 
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 Apresento, no quadro, a sequência e distribuo pelos grupos de alunos uma folha 
A3, material manipulável (triângulo verdes e retângulos azuis, em cartolina) e o 
enunciado com o respetivo questionamento para exploração da sequência. Durante a 
apresentação da sequência, alguns alunos enumeram as diferenças que lhes parecem 
óbvias em relação às sequências anteriores, nomeadamente: 
 
Mónica – As formas não são iguais. 
(…) Filipe – É diferente porque tem espaços, porque, porque, porque não há a 
primeira, a segunda e a terceira. 
(…) Filipe – E nas outras todas havia sempre a primeira, a segunda, a terceira. 
(…) Rodrigo – Porque primeiro começa com dois triângulos e depois vem o 
retângulo… 
 
 Rodrigo consegue identificar os primeiros termos da sequência apenas ao tentar 
indicar as diferenças que encontra entre esta sequência e as trabalhadas nas aulas 
anteriores. As crianças não mostram dificuldade em assinalar quais os elementos em 
falta nesta sequência: 
 
Prof. – (...) Como o Filipe disse, e muito bem, há espaços que não têm figuras. 
Estão por completar. O que é que será que é para fazer nesses espaços? 
Rita – Para fazer os triângulos e os retângulos que faltam. 
 
 Depois desta pequena introdução, leio o questionamento e tento perceber se os 
alunos dominam alguns dos novos vocábulos que surgem: 
 
Prof. – (...) O que é que é completar a sequência? 
Miguel – É fazer as coisas. 
Prof. – Quais coisas? 
Miguel – As coisas que estão aqui. 
Frederico – É fazer as formas que estão escondidas nas linhas. 
Filipe – Temos de completar o que falta. 
 
 Posteriormente inicia-se o trabalho em pequenos grupos. Confirma-se então a 
facilidade dos alunos dos diversos grupos, em completar a sequência. Todos eles a 
completam da mesma forma. Vejamos o seguinte extrato: 
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(Grupo 1) José – Então, temos que fazer igual. Um triângulo, um triângulo, 
agora retângulo. 
Rodrigo – Dois triângulos. 
José – Um retângulo. 
Rodrigo – É assim por aí fora. 
 
(Grupo 2) Luís – Porque estes são iguais a estes. (Diz apontando para os dois 
primeiros triângulos e retângulo já apresentados no enunciado. Depois 
aponta para os três primeiros elementos que desenhou à esquerda.) 
Prof. – E depois? 
Luís – Depois, fui pôr um triângulo (antes do segundo retângulo já apresentado) 
e outro triângulo (à frente desse mesmo retângulo). Aqui devia ser outro 
triângulo, mas não há mais linhas. 
 
(Grupo 3) António – Vamos fazer agora. É dois triângulos, um retângulo. 
Rita – É sempre dois triângulos, um retângulo. 
 
(Grupo 4) Filipe – Dois triângulos, um retângulo, dois triângulos, um 
retângulo, dois triângulos, um retângulo. 
 
(Grupo 5) Mónica – Porque vêm dois, depois, retângulo, dois, retângulo, dois, 
retângulo, é sempre assim. Antes do retângulo vem sempre dois e depois do 
retângulo também vêm dois. 
 
 Na questão 4 (Na sequência apresentada, qual é a parte que se repete?), os 
alunos, de uma maneira geral, também revelam facilidade em reconhecer a parte que se 
repete, sendo esta formada por três elementos. Alguns grupos conseguem fazer esse 
reconhecimento aquando da identificação dos elementos em falta na sequência: 
 
(Grupo 3) António – Vamos fazer agora. É dois triângulos, um retângulo. 
Rita – É sempre dois triângulos, um retângulo. Eu podia fazer um, e tu o outro. 
(…) Rita – Triângulo, triângulo, retângulo. 
Prof. – Porquê que tu achas que é assim? 
Rita – Porque não se pode pôr aqui um triângulo? 
Prof. – Porquê? 
Rita – Porque é dois em dois. 
Prof. – De dois em dois, como? 
Rita – São dois triângulos juntos. 
Prof. – E os retângulos? 
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Rita – Os retângulos vêm só um. 
(…) António – (…) Olha para aqui. Dois, um, dois, um, dois, um, depois vem 
mais um, o triângulo. Não vem? 
Rita – O triângulo, triângulo, retângulo. 
  
 Em relação às questões 5 (Qual será o primeiro elemento, à esquerda?) e 6 (E o 
próximo elemento, à direita?), em todos os grupos, os alunos também evidenciam 
facilidade em identificar os elementos solicitados. 
 
Representações matemáticas utilizadas pelos alunos 
  
 Durante o trabalho em pequenos grupos, logo para responder à questão um 
(Reproduzam a sequência apresentada.) e dois (Completem a sequência.), dois grupos 
de alunos (Grupos 1 e 4) optam por recorrer ao material manipulável, utilizando uma 
representação externa ativa, enquanto os restantes grupos desenham os elementos que a 
compõem, usando pela sua vez uma representação externa icónica: 
 
  
Figura 25 - Representações utilizadas pelos alunos na reprodução da sequência. 
 
 Pelas figuras acima apresentadas, constata-se que os alunos, ao reproduzir a 
sequência, de imediato a completam. Apenas os alunos do grupo 5 a reproduzem 
respeitando os espaços em branco e a completam posteriormente, quando lhe é 
solicitado: 
 
Figura 26 - Representação da reprodução da sequência realizada pelo grupo 5. 
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 Todos os alunos, completam a sequência, na folha com o seu enunciado, 
desenhando os elementos em falta, mas apenas Carla (Grupo 4) a pinta. 
 Nas questões 3 (De que figuras vamos precisar em maior quantidade para 
continuar a sequência? Porquê?), 4 (Na sequência apresentada, qual é a parte que se 
repete?), 5 (Qual será o primeiro elemento, à esquerda?) e 6 (E o próximo elemento, à 
direita?), um grupo de alunos (Grupo 3) responde a partir de desenhos, enquanto nos 
restantes grupos, os alunos optam por recorrer à escrita de palavras e alguns deles 
também as associam aos números. Assim, o grupo 3 usa representações externas 
icónicas, enquanto os restantes utilizam representações externas simbólicas. 
 
  
Figura 27 - Representações icónicas feitas pelos alunos do grupo 3. 
 
 Para responder à questão 7 (Se a sequência continuar para a direita, qual será o 
18.º elemento?), os grupos optam por desenhar todos os elementos até ao solicitado, 
utilizando assim uma representação externa icónica: 
 
  
Figura 28 - Representações utilizadas pelos grupos 2 e 3, respetivamente. 
 
 Como é visível nas figuras apresentadas, Cármen (Grupo 2) opta por associar, 
escrevendo, a sequência dos números naturais à sequência pictórica (figura 28, da 
esquerda) e assim indicar o número de elementos já representados, utilizando uma 
representação externa simbólica. O grupo 3 ao encontrar o 18.º elemento rodeia-o (tento 
evidenciar a situação colocando uma seta na figura 28, da direita), recorrendo a uma 
representação externa icónica. No entanto, neste grupo há um aluno, Fernando, que 
identifica oralmente uma sequência numérica associada à pictórica e recorre aos 
elementos que desenha na sua ficha (10 elementos) para os contar, apontando com o seu 
dedo, volta ao primeiro e continua a contagem oral até ao 18.º elemento. Quando 
questionado, o aluno consegue perceber que não está a contar da forma correta. O aluno 
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utiliza uma representação externa, a partir da sua linguagem oral e ativa, ao usar os seus 
dedos para o auxiliar na contagem, tal como se pode ler no seguinte extrato. 
 
Fernando – É o retângulo. 
Prof. – Como é que descobriste? 
Fernando - Eu contei dois triângulos e um retângulo e repeti tudo e depois deu-
me o retângulo. 
Prof. – Como é que contaste? Explica lá. 
(…) Fernando – Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez. (Conta 
enquanto aponta cada figura da sua sequência, que se encontra na ficha de 
trabalho.) E depois repeti. 
(…) Prof. – Então, deste último triângulo poderia continuar a contar a partir de 
onde? 
Fernando – Ah… 
Prof. – Começávamos a contar do início? 
Fernando – Sim. 
Prof. – Então, ficava, triângulo, triângulo, triângulo, retângulo? 
Fernando – Não. 
Prof. – Porquê? 
Fernando – Porque assim eram três triângulos e um retângulo. E eu só posso 
ter dois triângulos. Por isso só posso começar a contar a partir daqui. (Diz 
apontando para o segundo elemento da sequência apresentada – um 
triângulo.) 
Prof. – Então, continua. Conta lá para eu ver. 
Fernando – Um, dois, três, quatro, …. Dezoito. (O aluno conta todas as figuras 
da sequência e depois recomeça a contar essas figuras, mas recomeça no 
segundo elemento.) 
Prof. – Assim, o décimo oitavo vai ser que figura? 
Fernando – Um retângulo. 
 
 Ainda em relação à questão 7 (…, qual será o 18.º elemento?), um elemento do 
grupo 4, Filipe, utiliza uma representação externa, a partir da sua linguagem verbal, a 
qual é utilizada para explicar que descobre a cor do 18.º elemento associando oralmente 
uma sequência dos números naturais aos elementos em falta da sequência pictórica, até 
ao elemento desejado. Tal como se pode constatar pelo excerto que se segue: 
 
Filipe – Nós vimos que no décimo era um triângulo no décimo primeiro 
também tinha de ser um triângulo; no décimo segundo era um retângulo; 
depois no décimo terceiro era um triângulo; no décimo quarto era um 
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triângulo; no décimo quinto um retângulo; no décimo sexto um triângulo; 
no décimo sétimo era um triângulo; e no décimo oitavo era um retângulo. 
 
 Pela sua vez, Frederico, deste mesmo grupo, diz ter descoberto o 18.º elemento 
também a partir da associação da sequência numérica à sequência pictórica, mas 
escrevendo os números naturais por baixo de cada elemento da sequência apresentada 
no enunciado. Depois continua a escrever os números voltando ao 1.º elemento. O aluno 
não percebe que há um elemento em comum e, por isso, repete um triângulo na sua 
sequência de números, tal como aconteceu com Fernando. Conta em 10.º lugar um 
triângulo, sendo este o último da sua sequência; em 11.º e 12.º triângulos, que são 
também os primeiros elementos apresentados na sequência. O aluno apenas escreve os 
números até ao 15.º elemento e faz uma representação externa simbólica, tal como se 
pode constatar pela imagem apresentada: 
 
 
Figura 29 - Frederico recorre à sequência numérica para descobrir o 18.º elemento, no entanto, 
ao recomeçar a numeração não repara que há 3 triângulos seguidos na sequência por si formada. 
 
 Já no grupo 5, Mónica, diz ter contado pelos dedos até chegar ao 18.º elemento, 
utilizando assim uma representação externa ativa. Esta é também uma representação 
usada por Miguel (Grupo 2) que vai contando e levanta um dedo por cada retângulo que 
conta, o que é evidente pelo extrato que se segue: 
 
Miguel – A contar pelos meus dedos. 
Prof. – Diz-nos lá como é que contaste pelos dedos? 
Miguel – Um, dois e três era o retângulo. Levanto um dedo cada vez que é um 
retângulo. 
 
 Em relação à questão 8, a forma de apresentar o modo de apresentar a resposta é 
diferente de aluno para aluno, dentro do mesmo grupo. Uns optam por responder 
utilizando algarismos enquanto outros recorrem à escrita desses números por extenso, 
utilizando uma representação externa simbólica. Na figura ilustra uma destas situações: 
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Figura 30 - José usa os numerais ordinais para responder à questão 8. 
 
 Na questão 9, apenas três grupos explicam (ou tentam) como descobrem quantos 
triângulos aparecerão em 20 elementos. Dois desses grupos (Grupos 4 e 5) apresentam a 
mesma justificação e recorrem a palavras e/ou símbolos matemáticos utilizando 
representações externas a partir da sua linguagem natural e simbólica. Assim, recorrem 
à sua linguagem natural para expor as suas justificações, como é percetível na figura 
que se segue: 
 
 
Figura 31 - Exemplo da resposta apresentada por um elemento do grupo 4, Filipe, que recorre a 
palavras e símbolos matemáticos para justificá-la. 
  
 Miguel (Grupo 2) durante a discussão em coletivo, explica como encontra a 
resposta à questão 9. Recorre aos seus dedos das mãos para contar os triângulos, 
utilizando assim uma representação externa ativa e a sua linguagem natural: 
 
Miguel – Catorze. 
Prof. – Como é que descobriste que é catorze? 
Miguel – Como expliquei. Um, dois, três, quatro (Levanta os dedos enquanto 
conta agarrando os dois primeiros que levanta e aos quais chama 
“triângulos”). 
Prof. – Mas como é que consegues memorizar quantos são os triângulos? 
Miguel – Porque primeiro conto os triângulos e depois os retângulos. Agarro só 
os dedos que são os triângulos. 
 
 Ao mesmo tempo, uma aluna desse mesmo grupo, Cármen, representa todos os 
elementos até ao 20.º e escreve a sequência numérica por baixo de cada elemento da 
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sequência pictórica, tal como já se verificou pela figura 28 do lado esquerdo. É a única 
aluna, na turma, que apresenta a representação escrita dos números. 
 No que diz respeito à questão 10 (Qual será o 30.º elemento? Como 
descobriram?), o grupo 3 recorre ao desenho das figuras geométricas para responder, 
utilizando mais uma vez uma representação externa icónica, como é percetível pela 
próxima figura: 
 
 
Figura 32 - Resposta dada por António (Grupo 3). 
 
 Esta questão não é respondida apenas pelo grupo 4. Uma das alunas do grupo 2, 
Cármen, opta novamente por representar todos os elementos até ao solicitado, 
desenhando-os e pintando-os com as respetivas cores, utilizando assim uma 
representação externa icónica. Segue-se a resposta apresentada pela aluna: 
 
 
Figura 33 - Respostas escritas por Cármen às questões 10 e 11. 
  
 Miguel (Grupo 2) explica oralmente como encontra o 30.º elemento, utilizando 
assim uma representação externa, a linguagem natural. O aluno associa mental e 
oralmente a sequência pictórica à sequência dos números naturais. Ele consegue utilizar 
uma representação externa ativa, ao utilizar novamente os seus dedos apontando cada 
elemento para lhe associar um número. O aluno conta todos os elementos da sequência 
que representa no enunciado da tarefa (10 elementos) e continua a contar voltando ao 
segundo elemento dessa sequência, descobrindo assim que o 30.º elemento é um 
retângulo azul: 
 
Miguel – Há outra maneira. Como eu fiz, desenhei os números por baixo das 
figuras e escrevi outra vez os números por baixo dos outros números. Como 
o Frederico disse. E descobri que era o retângulo azul. 
Prof. – Mas tu fizeste isso na tua sequência? De escrever os números por baixo? 
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Miguel – Não. 
 
 A questão 11 é apenas respondida por escrito por dois grupos (1 e 2). Uma aluna 
do grupo 2, Cármen, opta por continuar a desenhar todos os elementos, tal como se 
pode constatar pela sua resposta apresentada na figura 33. 
 
Estratégias utilizadas pelos alunos na generalização de regularidades 
 
 As estratégias de generalização utilizadas pelos alunos começam a ser evidentes 
a partir da questão 7 (Se a sequência continuar para a direita, qual será o 18.º 
elemento?). Os alunos tendem a usar a estratégia de generalização construtiva, mais 
precisamente a estratégia de representação e contagem, desenhando todos os elementos 
da sequência até ao termo solicitado. Deste modo, todos os grupos conseguem 
identificar o 18.º elemento: o retângulo, tal como se pode constatar: 
 
Prof. (dirigindo-se ao Grupo 3) – Depois destas correções, qual é que é o 
décimo oitavo elemento? 
Rita – (A aluna conta um a um cada elemento da sua sequência, até ao 18.º) É o 
retângulo. 
 
Prof. (durante a discussão em coletivo) – Muito bem, dava um retângulo azul. 
Cármen, como é que descobriram? 
Cármen – Desenhámos todos. 
Prof. – Aqui, como é que descobriram? 
Rita – Também desenhámos. 
  
 Com o avançar da exploração em coletivo das respostas às questões seguintes, 
nomeadamente, à questão 8, os alunos identificam a regularidade presente nos múltiplos 
de 3: 
 
 Prof. – Em que lugar aparece o retângulo azul? 
Filipe – Três, seis, nove, doze, quinze e dezoito. 
Prof. – Só? 
Filipe – Sim. 
Prof. – Então, o retângulo aparece de quanto em quanto? 
Filipe – De três em três. 
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 A partir desta situação e ao ter conhecimento sobre a posição que um termo 
ocupa na sequência, alguns grupos relevam facilidade em encontrar termos mais 
distantes através da recursividade, utilizando a estratégia de generalização construtiva 
aditiva: 
 
Prof. – Muito bem. Será que o retângulo calharia no vigésimo primeiro lugar? 
(…) Filipe – Sim, porque dezoito mais três é vinte e um. 
 
 No entanto, verifica-se que alguns tentam encontrar outras estratégias, para além 
da representação e contagem. Por exemplo, para responder à questão 9 (Em 20 
elementos, quantos triângulos aparecerão? Como descobriram?), o grupo 4, procurando 
generalizar, recorre à estratégia do objeto inteiro. Por coincidência o mesmo grupo que 
identifica a regularidade da sequência, ao generalizar, não tem em conta essa 
regularidade. Esse grupo, bem como outros, não trabalham com uma unidade composta 
por 3 elementos ou múltiplos desta, mas sim com uma unidade composta por 10 
elementos. No entanto, respondem corretamente, apesar da sua justificação não ser 
válida, tal como se pode verificar nas passagens e na figura que se seguem: 
 
Prof. – Filipe, qual é a vossa resposta. 
Filipe (Grupo 4) – Catorze vezes, porque se em dez elementos aparecem sete 
triângulos, em mais dez aparecem outros sete, e sete mais sete dá catorze. 
 
Grupo 5 
 
Figura 34 - Resposta apresentada pelo grupo 5. 
 
 Quando questionados, sobre a validade da sua estratégia, alguns alunos refletem 
na solução apresentada pelo seu grupo e corrigem-na, recorrendo novamente a esta 
estratégia. Vejamos o seguinte extrato: 
 
Prof. – A parte que se repete nesta sequência é composta por quantos 
elementos? 
Alguns alunos – Três. 
Prof. – Então, será que podemos dizer que em dez há sete triângulos? 
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Alguns alunos – Não. 
Prof. – Então? 
Filipe – Tínhamos que dizer em nove. 
(…) Prof. – Por exemplo, poderíamos dizer em nove. E o que diríamos em nove 
elementos? Explica-nos lá. 
Filipe – Quantos triângulos aparecem em nove? 
Prof. – Sim. E quantos triângulos aparecem em nove? 
Filipe – Aparecem seis. 
Prof. – Sim, seis. E depois? 
Filipe – Ai, era seis mais seis? 
Prof. – Porquê? 
Filipe – Porque nove mais nove igual a dezoito. 
Prof. – E então? 
Filipe – Em nove aparecem seis e em mais nove apareceriam também seis. 
Prof. – Sim, muito bem. Mas nós não queríamos saber em dezoito elementos. 
Queremos saber em vinte! O teu raciocínio está muito bem. Mas nós 
queremos saber em vinte elementos. 
Miguel – Nove mais nove, dezoito. Depois contava-se mais dois e dava vinte. 
Prof. – E quantos triângulos dava? Filipe, vamos lá continuar o que disseste. 
Em nove elementos há quantos triângulos? 
Filipe – Seis. 
Prof. – Em dezoito, haveria quantos? 
Filipe – Mais seis. 
Prof. – E isso dá quanto? 
Filipe – Doze. 
Prof. – Então, em dezoito há doze e para chegar ao vinte o que é que eu tinha de 
fazer? 
Filipe – Tinha que pôr mais dois. Ia dar catorze. 
 
 Quando a seguir lhes é solicitado para indicar o 30.º elemento, e para justificar 
como o descobriram, há grupos que tentam generalizar mais uma vez com recurso à 
estratégia do objeto inteiro, mas a partir dos múltiplos de 2 e/ou 10. Esta generalização 
não surge por acaso. Por coincidência tanto o 10.º, como o 20.º elemento são triângulos 
verdes, o que parece levar os alunos a fazer uma generalização errada, tendo em conta 
que nesta sequência a unidade que se repete é composta por 3 elementos. Vejamos a 
passagem que se segue: 
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José – É o triângulo, porque os que têm um zero ao lado são um triângulo. 
Prof. – O José acha que todos os números que terminam em zero são triângulos. 
Por que achaste isso? 
José – Porque o dez acaba num zero e é um triângulo. 
 
 A estratégia de generalização construtiva do objeto inteiro parece voltar a surgir 
aquando da exploração da resposta à última questão (E o 45.º? Como descobriram?), 
mas agora um grupo de alunos recorre aos múltiplos de 5 para justificar a sua resposta: 
 
José – Não. É o triângulo porque o quinto é triângulo e se eu tirar as quatro 
dezenas do quadragésimo fico com cinco e o cinco é triângulo. 
 
 Os grupos que respondem corretamente às questões 9 (Em 20 elementos, 
quantos triângulos aparecerão? Como descobriram?), 10 (Qual será o 30.º elemento? 
Como descobriram?) e 11 (E o 45.º? Como descobriram?) utilizam uma estratégia de 
generalização construtiva, mais especificamente a estratégia de representação e 
contagem. Apenas dois grupos conseguem ter tempo para a responder à última questão. 
 
Dificuldades manifestadas pelos alunos no trabalho com a sequência 
 
 A primeira dificuldade surge na questão 3 (De que figuras vamos precisar em 
maior quantidade para continuar a sequência? Porquê?). Esta dificuldade prende-se com 
a capacidade de comunicação, que se reflete tanto oralmente como por escrito, sendo 
manifestada sobretudo por elementos de dois grupos. Vejamos o excerto e a figura que 
se seguem: 
 
(Grupo 1) José – As figuras que vamos precisar em maior quantidade são os 
triângulos. 
(…) Rodrigo – Porque repete-se sempre. 
José – Porque os triângulos repetem-se… 
Rodrigo – Sempre… 
José – E os retângulos também se repetem. 
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Grupo 3 
 
Figura 35 - Resposta apresentada pelo grupo 3. 
 
 Identificar a parte que se repete (questão 4), na sequência apresentada, também 
não é evidente para alguns alunos, que manifestam assim uma dificuldade de análise: 
 
(Grupo 2) Cármen – Na sequência apresentada, qual é a parte que se repete? 
Escreve os triângulos e os retângulos. A par-te que se re-pe-te é os tri-ân-
gu-los e os re-tân-gu-los. (Diz enquanto escreve.) 
 
 Na questão 7 (Se a sequência continuar para a direita, qual será o 18.º 
elemento?), todos os grupos revelam dificuldades de estratégia, que se manifesta na 
dificuldade em utilizar estratégias para além da representação e contagem. Isto traduz-se 
também numa dificuldade de generalização não conseguindo encontrar termos mais 
distantes. Ainda, em relação à questão 7, um reduzido número de alunos manifesta 
dificuldades no uso da terminologia, nomeadamente em usar a nomenclatura dos 
números ordinais. Perante o número 18.º uma aluna (Sónia) lê “cento e oitenta”, depois 
autocorrige-se e diz “dezoito”. Esta dificuldade volta a surgir na resposta à questão 8 
(Digam em que lugar aparece o retângulo.), em que alguns alunos dos diversos grupos 
(Miguel, António, Rita, Filipe, Juliana e Mónica) recorrem à escrita de números 
cardinais ao invés de número ordinais, o que sugere que não se encontram à vontade 
com estes numerais. Vejamos a seguinte figura: 
 
 
Figura 36 - Exemplo de uma resposta à questão 8 escrita por Juliana (Grupo 4). 
 
 Na questão 9 (Em 20 elementos, quantos triângulos aparecerão? Como 
descobriram?), alguns grupos revelam dificuldades de estratégia, representando todos os 
termos até ao 20.º, dando evidências de não conseguir utilizar outras estratégias para 
além da representação e contagem. Outros grupos manifestam dificuldades de 
comunicação, em explicar por escrito a regra de formação de uma sequência ou o modo 
 101 
 
como descobriram determinado elemento mais distante, e argumentativas quando não 
apresentam uma justificação válida, como se pode observar pelas figuras que se 
seguem: 
 
 
Figura 37 - Exemplo de uma das respostas dadas no grupo 2, pela aluna Cármen, que manifesta 
uma dificuldade de estratégia ao utilizar a estratégia de representação e contagem. 
 
 
Figura 38 - Exemplo da resposta apresentada pelo grupo 1, que não consegue apresentar uma 
justificação escrita, evidenciando uma dificuldade de comunicação. 
 
 Durante a discussão em coletivo, no grupo 1 detetam-se dificuldades de análise, 
nomeadamente em compreender a parte que se repete. Como resposta à questão 4 os 
alunos referem apenas os triângulos. De facto, esta figura geométrica aparece duas 
vezes na parte que se repete na sequência, enquanto o retângulo aparece apenas uma 
vez, o que pode ter conduzido a má análise por parte deste grupo de alunos. 
 A justificação dada por alguns grupos relativamente às questões 9 (Em 20 
elementos, quantos triângulos aparecerão? Como descobriram?), 10 (Qual será o 30.º 
elemento? Como descobriram?) e 11 (E o 45.º? Como descobriram?) não é válida, tal 
como já se verificou na figura 34 e no extrato que a antecede, e também como se pode 
ver de seguida. Desta forma, os alunos manifestam dificuldades argumentativas, por um 
lado, e de generalização, por outro, visto não conseguirem encontrar termos mais 
distantes. 
 Por exemplo, quando questionados sobre qual será o 30.º elemento (10.ª 
questão), alguns alunos apresentam uma justificação que não é válida, parecendo 
recorrer novamente para isso à estratégia do objeto inteiro, a partir dos múltiplos de 10: 
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 Grupo 5 
 
Figura 39 - Justificação não válida apresentada pelo grupo 5 à questão 10. 
 
 O mesmo se passa na questão seguinte com o grupo 1, mas recorrendo aos 
múltiplos de 5 para generalizar para qualquer termo cuja posição na sequência numérica 
subjacente seja múltiplo deste número: 
 
 Grupo 1 
 
Figura 40 - Justificação não válida dada pelo grupo 1 à questão 11. 
 
 Ainda durante a discussão, desafio os alunos a procurar termos mais distantes. 
No entanto, os alunos dão uma justificação que não é válida para explicar a regra de 
formação de sequência e/ou generalizar: 
 
Prof. – Muito bem. Será que o retângulo ocupa o vigésimo primeiro lugar? O 
lugar número vinte e um? 
(…) José – Porque o número um é triângulo e o vinte e um, se tirar as dezenas 
fica o um, que é um triângulo. 
Miguel – Os retângulo são os números pares e os triângulos são os números 
ímpares. 
 
Síntese/reflexão 
 
 Completar esta sequência parece ser bastante fácil e óbvio para os alunos e todos 
o fazem do mesmo modo. Estes utilizam a representação ativa quando recorrem aos 
seus dedos para realizar contagens e acompanhar o seu raciocínio. Alguns alunos 
reproduzem e continuam a sequência com recurso ao desenho, usando uma 
representação icónica. A linguagem natural mais uma vez é utilizada pelos alunos para 
explicar os seus modos de pensar e as estratégias que utilizam. 
 103 
 
 Neste questionamento não é solicitado a escrita dos números por baixo de cada 
elemento que compõe a sequência com o propósito de verificar se as crianças recorrem 
a esta representação sem que lhes seja pedida, uma vez que já a conheciam das tarefas 
anteriores. Constato que a maioria dos alunos associa a sequência dos números naturais 
à pictórica, mas apenas oralmente. O que me leva a pensar que esta representação é 
apenas registada por escrito quando os alunos são incentivados a tal. Verifico que 
apenas uma aluna faz esta associação por escrito, utilizando uma representação externa 
simbólica. 
 Os alunos conseguem generalizar com recurso à estratégia de representação e 
contagem e à estratégia aditiva. Muitos alunos reconhecem que a unidade que se repete 
é composta por 3 elementos, no entanto, a regularidade presente nos múltiplos de 3 
ainda não é evidente para eles. A estratégia construtiva do objeto inteiro é mais uma vez 
utilizada erradamente por alguns alunos. Apenas dois alunos (Filipe e Miguel) parecem 
conseguir recorrer a esta estratégia construtiva e assim encontrar termos mais distantes. 
 Penso que o facto da multiplicação por 3 ter sido recentemente trabalhada na 
sala de aula, e estar ainda pouco interiorizada pelos alunos, contribui para a utilização 
da estratégia de generalização construtiva do objeto inteiro, a partir de múltiplos já 
conhecidos pelos alunos (múltiplos de 2, 5 e 10). Este facto pode estar na origem das 
dificuldades de generalização, em encontrar termos mais distantes, e consequentemente 
argumentativas, em encontrar uma justificação válida para a formação da sequência. As 
principais dificuldades manifestadas, e já referidas, surgem, à semelhança das tarefas 
anteriores, quando os alunos se confrontam com a procura de elementos mais distantes, 
isto é, quando lhes é pedido, mesmo que de forma indireta, que generalizem. 
 Em relação à concretização da tarefa, os grupos, de uma forma geral, 
manifestam facilidade em responder às primeiras oito questões. 
 No sentido de ultrapassar uma das dificuldades manifestadas pelos alunos em 
trabalhar em grupo, nesta tarefa distribuo apenas uma folha A3 e material manipulável 
por cada grupo, e não por cada aluno tal como acontece nas tarefas anteriores. 
Parece-me ter atingido o objetivo, pois os alunos envolvem-se mais no trabalho 
realizado em grupo e há mais diálogo e/ou troca de ideias entre eles sobre o 
desenvolvimento da tarefa. No entanto, à semelhança do que se passou nas tarefas 
anteriores, alguns alunos desmotivam e durante a realização do trabalho em grupo e/ou 
não conseguem acompanhar o ritmo de trabalho dos colegas do seu grupo. 
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 Penso que o questionamento é um pouco longo para o nível de escolaridade 
destes alunos e sobretudo para o tempo estipulado para o desenvolvimento da tarefa. 
Este teve de ser um pouco alargado para que na discussão em coletivo se pudessem 
abordar um maior número de questões possíveis. 
 Mais uma vez, é na discussão em coletivo que os alunos refletem sobre as suas 
próprias respostas. Por exemplo, Filipe que durante o trabalho em grupo recorre 
erradamente à estratégia do objeto inteiro para generalizar, consegue perceber durante a 
discussão que poderia utilizar esta estratégia, mas de outra forma e fá-lo correta e 
fundamentadamente. Ao ouvir as estratégias e raciocínios e modos de pensar dos 
colegas, bem como as questões que vou colocando, os alunos comparam o que é dito 
com as suas estratégias e raciocínios e elaboram e reorganizam os seus. 
 
Exploração da Sequência Crescente: Sequência em V (Tarefa 4) 
  
Realização da tarefa na sala de aula 
 
 A partir desta tarefa, as três sequências e regularidades apresentadas têm 
características diferentes das anteriores. Agora, as sequências são crescentes, isto é, 
cada sequência não surge como uma repetição cíclica de um conjunto de elementos, mas 
todos os termos que a constituem são diferentes e a sua forma depende da sua ordem. A 
regra de formação destas sequências pode surgir a partir da análise de termos 
consecutivos ou da identificação da relação entre o número de elementos que constitui 
um termo e a sua ordem. A sequência apresentada aos alunos nesta tarefa é a seguinte: 
 
 
 
 
 
 
Figura 41 - Sequência em V. 
  
 Distribuo o enunciado da tarefa por cada aluno, uma folha A3 e círculos 
manipuláveis por cada grupo de trabalho. Surgem de imediato as primeiras reações à 
sequência apresentada: 
Figura 1 Figura 2 Figura 3 
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Miguel – Esta só tem círculos. 
(…) Miguel – Aqui vai de uma forma pequena para a maior. 
(…) Filipa – Só tem uma cor e só tem círculos. 
(…) Frederico e Miguel – Tem a forma de triângulo. 
Miguel – Triângulo virado para baixo. 
Filipa – Tem a forma da letra “v”. 
 
 De seguida, leio o questionamento e dou início ao trabalho em pequenos grupos. 
 Os alunos representam a 4.ª figura e sem dificuldade respondem à questão 2 
(Quantos círculos tem?) acertadamente. Quanto à 3.ª questão (Completem a tabela.), 
esta também é completada corretamente. A maioria dos alunos consegue perceber a 
regularidade que vai de uma figura para a outra e assim completar corretamente a tabela 
apresentada no enunciado. 
 
Representações matemáticas utilizadas pelos alunos 
  
 Em relação à questão 1 (Observem a sequência e descubram como será a figura 
seguinte), o grupo 4 opta por utilizar os círculos manipuláveis e assim construir a 4.ª 
figura, utilizando uma representação externa ativa; pela sua vez o grupo 5 não responde 
a esta questão e passa para a seguinte; enquanto os restantes grupos preferem desenhar a 
4.ª figura, individualmente, na folha com o enunciado da tarefa, usando uma 
representação externa icónica. 
 
  
Figura 42 - Grupo 4 usa os círculos 
manipuláveis para representar a 4.ª figura. 
 
Figura 43 - Grupo 3 desenha o 4.º elemento. 
 
 
 Em relação à 3.ª questão, o grupo 4 evidencia compreender a regularidade 
presente nesta sequência e com base nessa regularidade preenche a tabela apresentada, 
usando assim uma representação externa ativa. No entanto, opta também por 
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representar, desenhando na sua folha A3 os quatro primeiros elementos da sequência, 
enquanto o 5.º elemento é representado a partir dos círculos manipuláveis, utilizando 
simultaneamente representações externas icónicas e ativas, respetivamente. 
 O grupo 1 ao optar desenhar todos os termos até ao 10.º, não o faz tendo em 
conta os termos já representados da sequência em questão, ou seja, os alunos para 
responder à 4.ª questão, representam cada termo da sequência, começando no 1.º, 
desenhando traços ao invés de círculos e não respeitando a forma “v”, tal como se pode 
constatar. Filipa diz ser “mais fácil” do que desenhar círculos. Eis a representação 
icónica realizada por este grupo: 
 
 
Figura 44 - Representação dos 10 primeiros elementos da sequência (Grupo 1). 
  
 Para responder a esta questão Miguel e Cármen, ambos do grupo 2 representam 
todos os termos até ao décimo desenhando-os, utilizando assim uma representação 
externa, icónica: 
 
 
Figura 45 - Miguel representa todos os termos até ao solicitado (10.º). 
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 Pela sua vez, Juliana e Frederico (Grupo 4) utilizam os seus dedos para realizar a 
contagem de dois em dois até ao 10.º elemento, usando assim uma representação 
externa ativa. Já Filipe faz mentalmente essa contagem. 
 No grupo 5, Mónica apresenta, na sua resposta, uma expressão numérica que 
procura justificar o que escrevem, utilizando assim uma representação externa 
simbólica, tal como é percetível na figura que se segue: 
 
 
Figura 46 - Resposta apresentada pela aluna Mónica à questão 4. 
  
 Em relação à questão 5, Filipe e Juliana (Grupo 4) conseguem generalizar. 
Numa fase inicial fazem-no oralmente, e depois por escrito, utilizando assim, uma 
representação externa, a partir da linguagem natural: 
 
Juliana – É o número da figura. 
(…) Juliana – Mais o próximo. 
Filipe – O número da figura mais o número que vem a seguir. 
 
 O mesmo acontece com Mónica (Grupo 5), no entanto esta aluna apresenta 
também uma expressão numérica na sua justificação, à semelhança do que já aconteceu 
na resposta à questão 4, utilizando novamente uma representação externa simbólica. A 
figura 48 apresenta a resposta dada pela aluna: 
 
 
Figura 47 - Resposta apresentada pela aluna Mónica à questão 5. 
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 O aluno Frederico (Grupo 4) durante o trabalho em pequeno grupo, decompõe as 
figuras, apresentando essa decomposição a partir de uma expressão numérica. Assim, o 
aluno utiliza uma representação externa simbólica: 
 
 
Figura 48 - Representação feita pelo aluno Frederico. 
 
Estratégias utilizadas pelos alunos na generalização de regularidades 
 
 Na resposta à questão 2, desloco-me junto de cada grupo e peço-lhes que me 
expliquem como descobrem o número de círculos que compõe a 4.ª figura já por si 
desenhada, no enunciado da sua tarefa, com exceção dos alunos do grupo 5 que não 
representam esse termo. 
 No grupo 1, Filipa e José recorrem à decomposição da figura para justificar a sua 
resposta. Pela sua vez, Flávio identifica a regularidade presente nesta sequência. Apesar 
das suas justificações nenhum deles consegue ainda generalizar, pelo que se pode 
verificar no extrato que se segue: 
 
Filipa – Não. Há um lado que tem cinco e no outro lado tem quatro. 
(…) José – Nove, porque é cinco de um lado e quatro do outro. 
(…) Flávio – Porque é de dois em dois. 
(…) José – Aumenta dois círculos. 
  
 No grupo 2, os alunos identificam com facilidade a regularidade presente nesta 
sequência, mas também sem ainda conseguir generalizar, como se constata na próxima 
passagem: 
 
Miguel – Porque anda de dois em dois. 
(…) Cármen – É mais dois. 
 
 O mesmo acontece com o grupo 4, o que é percetível pelo extrato seguinte: 
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Juliana – É nove, porque é mais dois. É sempre mais dois. 
 
 Já no grupo 5, Mónica e Renato são os únicos elementos que parecem ter 
percebido a regularidade presente nesta sequência, como se pode verificar na fala 
seguinte: 
 
 Renato – Mais dois. 
 
 Perante as justificações dos alunos para a formação do 4.º elemento desta 
sequência, pode-se dizer que muitos deles recorrem à estratégia de generalização 
construtiva, mais precisamente a aditiva, em que adicionam 2 ao termo anterior para 
obter o seguinte e assim conseguem saber o número de círculos de cada figura. É com 
base nesta estratégia que completam a tabela e assim respondem à questão 3. São 
exemplo disso os alunos do grupo 3: 
 
Prof. – O que é que aconteceu da figura um para a figura dois? 
Frederico – Aumentou dois. 
Prof. – E da figura dois para a figura três? 
(…) Frederico – Tem cinco. Aumentou dois. 
Prof. – E agora para a figura quatro, o que é que vai acontecer? 
Frederico – Vai ter nove. 
Prof. – Porquê? 
Frederico – Porque a figura três tem sete e a figura quatro vai ter nove. É mais 
dois. 
(…) Prof. – E a figura cinco vai ter quantos círculos? 
Juliana – Nove mais dois, onze. 
 
 Para responder à 4.ª questão, o grupo 1 decide desenhar todos os elementos até 
ao solicitado e assim descobrir quantos círculos tem a 10.ª figura. Desta forma, os 
alunos deste grupo usam a estratégia construtiva de representação e contagem. No 
entanto, José tenta encontrar uma regra de formação para o 10.º elemento, recorrendo à 
estratégia do objeto inteiro, que por coincidência dá o mesmo número de círculos que os 
contados pela sua colega Filipa. Esta aluna conta os círculos que desenha na 10.ª figura. 
De seguida, pode-se verificar como José utiliza a estratégia de generalização do objeto 
inteiro: 
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José – Olha, aqui está onze. Cinco mais cinco dá dez e onze mais onze, vinte e 
dois. É vinte e dois. 
 
 Pela sua vez, o grupo 2 não tem consenso nas respostas dadas à questão 4. Luís 
não responde, Sónia não diz quantos círculos terá a 10.ª figura, mas apresenta uma 
justificação “contando os círculos”, já Miguel diz ter desenhado no papel e ter 20 
círculos. Apesar da resposta de Miguel não estar correta, o aluno utiliza uma estratégia 
construtiva de generalização, mais precisamente a estratégia de representação e 
contagem. 
 No grupo 4, os alunos respondem corretamente à questão 4, no entanto, a 
resposta ao “Como?” surge apenas quando questionados por mim, ainda durante o 
trabalho em pequenos grupos: 
 
Prof. – Dizem que há vinte e um círculos na décima figura. Como é que 
descobriram que há vinte e um círculos na décima figura? 
Juliana – Eu contei pelas mãos. 
Frederico – Eu também 
Prof. – Como? Conta lá para eu ver. 
Juliana – Já sabia que a figura cinco tinha onze, depois contei doze, treze, já ia 
na sexta. Depois contei mais dois e ia na sétima. Depois contei mais dois e 
ia na oitava. Depois contei mais dois e ia na nona. E depois contei mais dois 
e deu-me vinte e um. 
Frederico – Eu também contei igual à Juliana. 
Prof. – E tu, Filipe? 
Filipe – Eu sabia que a quinta figura era o número onze. Depois era treze, 
depois vi que era mais e… 
Prof. – Mas era mais o quê? 
Filipe – Pensava que tinha onze círculos, depois mais dois e dava treze. Fiz 
assim e deu-me vinte e um. 
  
 Este grupo de alunos recorre à estratégia de generalização construtiva aditiva 
para assim encontrar o número de círculos da 10.ª figura. 
 No grupo 5, Mónica revela muita facilidade em descobrir o número de círculos 
da 10.ª figura e em justificar a sua resposta. A aluna tenta explicar aos seus colegas 
como descobre a resposta e evidencia ter conseguido generalizar. Para isso utiliza a 
estratégia desconstrutiva da decomposição dos termos, tal como se pode constatar: 
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Mónica – Não pode. Se a figura cinco tem onze, a figura dez tem que ter mais. 
Cinco mais cinco? 
Simão – Dez. 
Mónica – Mais um? 
Simão – Onze. 
Mónica – Então, a figura quatro. Quatro mais quatro? 
Simão – Oito. 
Mónica – Oito mais um? 
Simão – Nove. 
 
 Quando questionada por mim, ainda durante a realização do trabalho em 
pequenos grupos, a aluna apresenta claramente a sua justificação válida para a 
descoberta da 10.ª figura, baseando-se mais uma vez na estratégia de generalização 
desconstrutiva da decomposição dos termos. Vejamos a sua justificação: 
 
Prof. – Então, e a figura dez, terá quantos círculos? 
Mónica – Vinte e um. 
Prof. – Como descobriram? 
Mónica – Dez mais dez igual a vinte. Vinte mais um igual a vinte e um. É 
sempre o número da figura, mas esse número mais um. 
 
 Para responder à questão 5 (Como podemos saber o número de círculos de 
qualquer figura?), Cármen (Grupo 2) e o grupo 4, apenas numa fase inicial, recorrem à 
estratégia aditiva e dão a mesma resposta: 
 
 
Figura 49 - Resposta inicial apresentada pelo grupo 4 à questão 5. 
 
 É ainda no decorrer do trabalho em pequenos grupos que tento mais uma vez 
que os alunos do grupo 4, nomeadamente, generalizem a partir da análise dos termos já 
apresentados, e procurando que percebam que para encontrar o número de círculos da 
50.ª figura demorariam muito tempo contando de 2 em 2, isto é, esforço-me por fazê-los 
ver que criando uma regra para a formação da sequência é mais fácil do que representar 
todos os elementos até ao solicitado ou do que contar de 2 em 2 até ao termo solicitado. 
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Até que, Filipe e Juliana conseguem compreender que existe uma relação entre o 
número da figura e o número de círculos que a compõe, a partir da sua decomposição. 
Os alunos fazem-no de forma diferente dos seus colegas do grupo 5. Eis os seus 
comentários: 
 
Filipe – A figura número um tem três círculos. 
(…) Juliana – Três é um mais dois. 
Prof. – E a figura dois? 
Filipe – É dois mais três. 
Prof. – E a figura três? 
Filipe – É três mais quatro. 
Prof. – A figura quatro? 
Filipe – É quatro mais cinco. 
 (…) Juliana – É sempre igual ao número da figura. 
 
 A partir daqui os alunos conseguem encontrar termos distantes: 
 
Juliana – A figura um é um mais dois. A figura dois é dois mais três. A figura 
três é três mais quatro. A figura quatro é quatro mais cinco. 
Frederico – Mas também pode ser ao contrário. 
(…) Prof. – Então, já descobriram? A quarta figura é quatro mais cinco. A 
quinta figura seria? 
Filipe – Cinco mais seis. 
Prof. – Muito bem. E a sétima figura? 
Filipe – Ia ser sete mais seis. 
Prof. – Sete mais seis? 
 O aluno fica uns segundos em silêncio. 
Filipe – Ia ser sete mais oito. 
Prof. – Muito bem. E a oitava figura? 
Filipe – Ia ser oito mais nove. 
Prof. – E se fosse a décima primeira figura? A figura número onze? 
Filipe – Onze mais doze. 
Prof. – E se fosse a figura a décima quinta figura? 
Filipe – Quinze mais dezasseis. 
Prof. – Muito bem. E a décima figura, quantos círculos terá? 
Juliana – Dez mais onze. 
Prof. – E quantos círculos serão? 
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Filipe e Juliana – Vinte e um. 
Prof. – Hum, hum. E se fosse a trigésima figura? A figura número trinta? 
Filipe e Juliana – Trinta mais trinta e um. 
Prof. – E isso dá quantos círculos? 
Filipe – Sessenta e um. 
 
 Filipe e Juliana descobrem assim a resposta à 5.ª questão, apagando o que já 
tinham escrito e dando uma justificação válida, oralmente e por escrito para saber o 
número de círculos de qualquer figura. Os alunos utilizam a estratégia de generalização 
desconstrutiva, da decomposição dos termos. Vejamos o que escrevem no seu 
enunciado: 
 
 
Figura 50 - Resposta escrita por Filipe na questão 5. 
 
 
Figura 51 - Respostas escritas por Juliana na questão 5. 
 
 No grupo 5, a aluna Mónica apresenta também uma justificação válida e com 
analogias algebricamente úteis, utilizando uma estratégia de generalização 
desconstrutiva da decomposição dos termos, como se pode observar pelo seu 
comentário: 
 
Mónica – É o número da figura mais o número da figura mais um. 
(…) Mónica – Dez mais dez igual a vinte. Vinte mais um igual a vinte e um. É 
sempre o número da figura, mais esse número mais um. 
Prof. – Excelente. Então, e se fosse a trigésima figura? A figura  número trinta? 
Quantos círculos iria ter? 
Mónica – Sessenta e um. 
Prof. – Como é que farias? 
Mónica – Faria trinta mais trinta igual a sessenta, mais um igual a sessenta e 
um. 
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 Durante a discussão em coletivo, cada grupo apresenta as suas respostas às 
diversas questões. No que diz respeito à questão 4, Miguel (Grupo 2) explica que 
encontrou o 10.º elemento desenhando todos os elementos até ao solicitado, utilizando 
assim uma estratégia de generalização construtiva de representação e contagem. José 
(Grupo 1) justifica a resposta do grupo, apesar de terem desenhado todos os elementos 
até ao 10.º, com base na estratégia de generalização construtiva do objeto inteiro, no 
entanto, a sua justificação não é válida. Tal como se pode verificar: 
 
José – Deu-nos vinte e dois círculos. O número cinco tem onze círculos. Para 
chegar a dez são mais cinco, e dá onze mais onze. 
 
 Mónica (Grupo 5), que responde ao questionamento individualmente, apresenta 
também a sua resposta, na qual é percetível o recurso à estratégia desconstrutiva, da 
decomposição dos termos. Observe-se o extrato que se segue:  
 
Mónica – Vinte e um. 
Prof. – Como é que descobriste, Mónica? 
Mónica – Porque como é forma em “v”, na figura um tem duas vezes o um 
igual a dois, e mais um igual a três; na figura dois tem dois em cada lado 
mais um. 
Prof. – Então, e na décima figura vai ser o quê? 
Mónica – Porque dez mais dez é igual a vinte e vinte mais um é igual a vinte e 
um. 
Prof. – E porquê que fizeste dez mais dez? 
Mónica – Porque a figura dez tem que ter dez em cada lado e mais um em 
baixo. 
 
 A aluna tenta explicar aos seus colegas como podem encontrar o número de 
círculo de uma figura qualquer, respondendo assim à questão 5: 
 
Mónica – Vês quantos círculos tem cada lado, mais um em baixo. 
(…) Mónica – É duas vezes o número da figura mais um. 
 
 O mesmo acontece com Filipe e Juliana, ambos do grupo 4, que também 
apresentam as suas descobertas. Estes alunos, tal como já referi, decompõem os termos 
da sequência de forma diferente de Mónica, o que nos é apresentado no excerto que se 
segue: 
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Filipe – Era dez mais onze. E dez mais onze igual a vinte e um. 
(…) Juliana – É o número da figura, mais o número que vem à frente. 
Prof. – Dá um exemplo. 
Juliana – A figura número vinte. Tem vinte mais vinte e um. 
Prof. – E isso dá quantos círculos? 
Juliana – Ah… 
Filipe – Quarenta e um. 
 
Dificuldades manifestadas pelos alunos no trabalho com a sequência 
 
 Ao representar o 4.º elemento da sequência, alguns alunos (Luís, Flávio, 
Fernando, Marco e António) dos diversos grupos revelam dificuldades de representação 
e de análise, ao terem dificuldades em representar os termos da sequência, e por outro 
lado, por não respeitarem a forma em “v” 4.º elemento, isto é, ao não conseguir verificar 
o que é comum entre um termo e o seguinte. Vejamos as figuras que se seguem e que 
evidenciam a situação relatada: 
 
   
Figura 52 - 4.º elemento da sequência desenhado por Flávio (Grupo 1) e Luís (Grupo 2), 
respetivamente. 
 
 No grupo 1, os alunos começam por justificar a formação da 4.ª figura, 
decompondo-a, tal como já foi referido. Quando questionados sobre a formação dos 
elementos, José tem dificuldades conceptuais ao não associar a propriedade comutativa 
da adição à formação do 1.º termo: 
 
Prof. – E a figura um? 
Filipa – Tem dois de um lado e um do outro. 
Prof. – Então, a figura um tem um de um lado e dois do outro? 
Filipa – Não. Tem dois de um lado e um do outro. 
 
 116 
 
 Apesar dos alunos apresentarem justificações orais válidas para a descoberta da 
4.ª figura, Filipa, antes e enquanto completa a tabela, manifesta uma dificuldade 
conceptual, que tem a ver com uma propriedade Matemática, ao não conseguir dizer 
quantos elementos terá a próxima figura, ou seja, a 5.ª figura: 
 
(Na sequência da conversa sobre o número de elementos que tem a 4.ª figura) 
Prof. – Muito bem. Então, quantos círculos tem a próxima figura? 
Filipa – Dez. 
 
(Ao completar a tabela) Filipa – Três, cinco, sete, nove, dez. Vá, escreve. 
(…) Prof. – Nove mais dois? 
Filipa – Dez. 
  
 Já o grupo 4, representa a 5.ª figura utilizando os círculos manipuláveis, e fá-lo 
com o número correto de círculos (11) e respeitando a forma “v”, porém não tem em 
conta o que se altera de uma figura para a outra, isto é, da 4.ª para a 5.ª figura adicionam 
dois círculos, mas não têm em conta o local onde estes deveriam ser colocados. Este 
grupo de alunos revela assim dificuldades de representação e de análise, por não 
conseguir representar corretamente o 5.º termo e não verificar o que é comum entre um 
termo e o seguinte, o que pode ser comprovado pela próxima figura: 
 
 
Figura 53 - Representação realizada pelo grupo 4 do 5.º elemento da sequência. 
 
 Na 4.ª questão (Conseguem descobrir o número de círculos da 10.ª figura? 
Como?), os grupos de alunos 1 e 4 parecem ter dificuldades de comunicação, ao não 
justificarem por escrito a sua resposta. Para além disso, os alunos do grupo 1 contam 
mal os traços feitos por Filipa e respondem que a 10.ª figura tem 22 círculos. Ainda 
relativamente a esta figura, o aluno José revela dificuldades argumentativas, ao dar uma 
justificação oral para a formação da regra da 10.ª figura que não é válida, e dificuldades 
de estratégia ao ter dificuldade em criar uma regra a partir do uso da estratégia do objeto 
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inteiro. Pela sua vez, os alunos do grupo 4 respondem corretamente a esta questão, mas 
sem a justificar por escrito: 
 
 
Figura 54 - Resposta apresentada pelos alunos do grupo 4 à 4.ª questão. 
  
 No grupo 2, relativamente a esta questão, Cármen evidencia no seu diálogo com 
Miguel dificuldades em encontrar o número de círculos que compõem a 10.ª figura, o 
que se traduz, por um lado, em dificuldades de generalização por não conseguir 
encontrar termos mais distantes, e por outro dificuldades de estratégia, a aluna não 
consegue encontrar uma estratégia adequada nem utilizar corretamente a estratégia de 
representação e contagem, nem a estratégia aditiva. Eis um extrato do diálogo entre 
estes dois alunos: 
 
Cármen – A figura dez não pode ter dez. 
Miguel – Um, dois, três, quatro,…onze. Sim, não pode. 
Cármen – Doze, treze, catorze, quinze. 
Miguel – É de dois em dois. 
Cármen – Então, conta lá. (A aluna já tinha desenhado dez elementos.) Um, 
dois, três, quatro, …, onze. É doze. Tem que dar doze. É de dois em dois. 
Miguel – Se na quarta figura tem que dar nove, por isso mais dois, não é doze. 
Por isso, não é assim. 
 
 Pela sua vez, Miguel pede-me uma segunda folha A3 para o seu grupo, pois a 
sua colega insiste em não lhe emprestar/mostrar o que já fez na folha que eu distribuí no 
início da aula. O aluno pretende desenhar todos os elementos até ao 10.º, tal como 
Cármen fez. Esta aluna manifesta dificuldades de análise e de representação, pois 
evidencia não conseguir verificar o que é comum entre um termo e o seguinte, e como 
tal não respeita a forma em “v” dos elementos, nem a regularidade presente nesta 
sequência, apesar de já a ter identificado oralmente. Por outro lado, também desenha os 
elementos de forma aleatória na sua folha, não respeitando a ordem dos elementos da 
sequência. Cármen revela ainda dificuldades de generalização, nomeadamente a de 
encontrar termos mais distantes. A figura que se segue exemplifica a situação descrita: 
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Figura 55 - Cármen desenha aleatoriamente os termos da sequência até ao 10.º. 
 
 Quando questionada por mim, a aluna manifesta dificuldades de interpretação, 
nomeadamente em compreender o vocabulário específico e a terminologia usada: 
 
Cármen – São dez círculos. 
Prof. – Não são dez círculos. É a figura número dez, quantos círculos terá. A 
figura número um tem? 
 
 Esta dificuldade é manifestada também pelos alunos do grupo 3, nesta mesma 
questão. 
 Em relação à última questão (Como podemos saber o número de círculos de 
qualquer figura?), os grupos 1, 2 e 3 manifestam dificuldades de interpretação ao não 
conseguirem compreender o que lhes é solicitado; dificuldades de generalização, pois 
não conseguem encontrar termos mais distantes; dificuldades de comunicação, uma vez 
que não são capazes de explicar/justificar nem oralmente nem por escrito a regra de 
formação da sequência; e ainda dificuldades argumentativas, nomeadamente em dar 
uma justificação válida. Sendo que o grupo 1 não responde a esta questão; no grupo 2 é 
respondida apenas por Cármen, apesar de dar uma justificação incompleta; e no grupo 3 
os alunos apresentam uma resposta que não é válida. Os alunos dão a resposta com base 
num exemplo (20.ª figura), mas mesmo assim não conseguem explicar como 
descobrem. Vejamos a seguinte passagem respeitante ao grupo 3: 
 
António – Já sei. Já percebi! É por exemplo se for a figura número vinte. 
Fernando, quantos círculos vai ter? Não digas, Rita. Já fizemos até à décima 
figura. 
Fernando – Vinte. 
António – Quantos círculos dá? 
Rita – Vinte. 
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Fernando – É vinte e dois, não é vinte. 
Rita – É, é. Dez mais dez é vinte e não vinte e dois. 
António – Então, já fizemos dez. E se for vinte? Quantos círculos há? 
Rita – Conta esses dez que eu conto os outros dez. 
Fernando – É vinte e dois. Isto é para a número dez. 
 
 No grupo 4, mais precisamente os alunos Filipe e Juliana, apesar darem indícios 
de terem generalizado a sequência, inicialmente revelam dificuldades de comunicação 
ao tentarem explicar-se oralmente: 
 
Juliana – É sempre o número da figura e depois mais um. 
  
 No entanto, os alunos esforçam-se por ser mais claros na sua justificação e 
acabam por escrever que “É o número da figura mais o próssimo numero que esta à 
frente”. Perante esta resposta pode-se dizer que os alunos parecem manifestar 
dificuldades em passar da expressão verbal para uma expressão matemática, 
privilegiando assim a escrita através de palavras, isto é, a sua linguagem natural. 
 Durante a discussão em coletivo, António vai ao quadro, a meu pedido, 
reproduzir a sequência, no entanto, o aluno continua a manifestar dificuldades de 
representação e de análise ao não perceber o que é comum aos termos apresentados e ao 
desenhar cada figura não tem conta a forma “v”, apesar de respeitar o número de 
círculos que compõem cada termo. É necessário que colegas de outros grupos lhe 
expliquem. Observemos a figura que se segue: 
 
 
Figura 56 - António não respeita a forma de cada termo ao reproduzir a sequência. 
 
 O grupo 1 apresenta uma justificação que não é válida para encontrar o 10.º 
termo (questão 4), manifestando assim uma dificuldade argumentativa, e também tem 
dificuldade em criar uma regra a partir do isso da estratégia do objeto inteiro, ou seja, 
dificuldade de estratégia. 
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Síntese/reflexão 
 
 Todos os grupos conseguem facilmente representar o termo seguinte e 
identificar o número de elementos de cada termo (questões 1, 2 e 3), mas nem sempre o 
fazem de forma correta, na primeira tentativa. 
 A tarefa apresenta uma tabela que é usada pelos alunos como representação ativa 
para organizar e apresentar os dados, permitindo-lhes identificar e compreender a 
regularidade presente com mais facilidade. Alguns alunos recorrem aos círculos 
manipuláveis para reproduzir e/ou continuar a sequência, utilizando uma representação 
externa ativa. Outros optam por desenhar os termos da sequência, usando assim uma 
representação externa icónica. 
 A linguagem natural está novamente muito presente no desenrolar da tarefa, pois 
os alunos usam-na para comunicar/justificar os seus raciocínios e/ou estratégias. Por 
outro lado, a representação externa simbólica também é visível sobretudo quando os 
alunos recorrem a expressões numéricas. 
 Para responder às questões 2 e 3, os alunos podem recorrer ao modelo concreto, 
mas para a questão 4, em que se pede o número de círculos da 10.ª figura, é difícil 
representar todos os elementos da sequência até ao termo solicitado e, por isso, os 
alunos têm que pensar em outra estratégia. No entanto, há grupos que optam por 
representar todos os termos até ao 10.º, utilizando assim uma estratégia construtiva de 
representação e contagem. 
 Não é percetível a estratégia utilizada pelo grupo 3 para descobrir o número de 
círculos da 10.ª figura. Pela sua vez, os restantes grupos, apesar de usarem diferentes 
estratégias, dão indícios de um processo de generalização, o que é visível durante a 
observação do trabalho em grupo como na apresentação e discussão em coletivo, a 
partir do recurso à estratégia desconstrutiva da decomposição dos termos. Na questão 5, 
os grupos 4 e 5 expõem oralmente e por escrito a regra de formação desta sequência. Os 
alunos destes dois grupos decompõem a sequência de formas diferentes. Verifica-se que 
os alunos de uma forma geral não revelam dificuldade em descrever nem em continuar a 
sequência pictórica crescente, mas fazem-no usando diferentes estratégias. Nesta tarefa 
os alunos utilizam sobretudo as estratégias de generalização construtiva aditiva, e 
desconstrutiva da decomposição dos termos.  
 Quantos às dificuldades manifestadas, estas prendem-se sobretudo com a 
capacidade de encontrar termos mais distantes, sendo assim dificuldades de 
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generalização, bem como dificuldades de comunicação e argumentativas, em explicar, 
oralmente e por escrito, a regra de formação da sequência, e em dar uma justificação 
válida. Outras dificuldades manifestadas por vários alunos dizem respeito à dificuldade 
de representação e à dificuldade de análise, em que os alunos parecem não conseguir 
verificar o que é comum entre um termo e o seguinte, acrescentando 2 círculos à figura 
anterior sem a precisão do local, e nem sempre respeitando a forma “v” de cada termo, 
representando erradamente os termos da sequência. A dificuldade manifestada pelos 
alunos na última questão prende-se com a expressão “qualquer figura”. Esta é expressão 
abstrata e que pode inibir os alunos a respondê-la mesmo aqueles que já descobriram a 
lei de formação da sequência e a explicam com base em termos mais distantes. 
 Nesta tarefa os alunos dos grupos 1 e 4 envolvem-se plenamente no trabalho em 
grupo e são capazes de cooperar uns com os outros. Os outros grupos optam por realizar 
o seu trabalho individualmente ou a pares, trabalhando em grupo apenas quando me 
aproximo deles e os incentivo a tal. Mais uma vez, a discussão oral tem um papel 
essencial na apresentação e troca de estratégias, e na colmatagem de determinadas 
dificuldades, nomeadamente, nas de estratégia e nas argumentativas. Ao longo deste 
momento, procuro certificar-me que todos os alunos conseguem compreender as 
estratégias de generalização apresentadas pelos colegas. 
 
Exploração da Sequência Crescente: Sequência em T (Tarefa 5) 
 
Realização da tarefa na sala de aula 
 
A tarefa seguinte apresentada aos alunos é outra sequência crescente, e como tal 
a formação de um termo depende do anterior e da sua ordem na sequência. 
 
  
 
  
 
 
Figura 57 - Sequência em T. 
 
Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4 
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 Começo por dar a conhecer a sequência e o respetivo questionamento para sua 
exploração, distribuo material manipulável (em forma de pentágonos feitos em 
cartolina) e uma folha A3 por cada grupo de alunos. As primeiras reações dos alunos 
surgem durante a apresentação da tarefa, quando alguns deles apontam determinadas 
características: 
 
Frederico – São pentágonos. 
(…) Miguel – Os pentágonos têm cinco lados. 
(…) Mónica – São rosa. 
(…) Filipa – Está sempre a crescer da mesma forma. 
 
 É com facilidade que alguns dos alunos associam a forma de cada elemento da 
sequência à forma da letra “T”: 
 
Cármen – Parece um “T”. 
(…) Miguel – É um “T” pequenino, um “T” médio e um “T” grande. 
 
Representações matemáticas utilizadas pelos alunos 
  
 Para reproduzir e continuar a sequência a maioria dos grupos começa por utilizar 
o material manipulável (grupos 1, 2 e 3), utilizando uma representação externa ativa, 
desenhando depois a 4.ª figura no enunciado da tarefa, enquanto os outros grupos (4 e 5) 
optam apenas por desenhar apenas a 4.ª figura no referido enunciado, usando uma 
representação externa, icónica. Eis a figura 58, que ilustra a representação da 4.ª figura a 
partir da manipulação dos pentágonos: 
 
Figura 58 - Reprodução da sequência realizada pelo grupo 3, que utiliza material manipulável. 
  
 Miguel (Grupo 2), Juliana (Grupo 4) e Mónica (Grupo 5) usam uma 
representação externa ativa, quando recorrem aos seus dedos para os ajudar a identificar 
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a alteração que ocorre de um termo para o seguinte, tal como nos sugere o comentário 
de Mónica: 
 
Mónica – Cada figura aumenta três pentágonos, um aqui, um aqui e outro aqui. 
(Diz enquanto aponta para cada lado da figura e para baixo.) 
  
 Juliana utiliza uma representação externa ativa quando também recorre aos seus 
dedos para conseguir perceber como se decompõe cada termo, tapando a figura do 
centro de cada elemento. Eis a sua explicação: 
 
Prof. – E se for a figura três, como é que é, Juliana? 
Juliana – É três em baixo. Tapamos a de cima, fica três de um lado e três do 
outro. (Diz enquanto tapa com o dedo polegar direito o pentágono que se 
encontra no meio deste elemento.) 
 
 Para responder à questão 3 (Completem a tabela) os alunos utilizam uma 
representação externa ativa.   
 Em relação à 4.ª questão (de quantas formas diferentes conseguem ver esta 
sequência?), Cármen, Sónia e Miguel (Grupo 2) trocam ideias entre si ao mesmo tempo 
que vão rodando a folha com o enunciado da tarefa e contando as várias formas em que 
veem a sequência. Os alunos concluem que conseguem vê-la de 4 formas diferentes e 
representam essas formas na sua folha, utilizando uma representação externa icónica: 
 
 
Figura 59 - Representação feita por Cármen das diferentes formas que o seu grupo consegue ver 
a sequência. 
 
 Também os alunos do grupo 3 respondem que conseguem ver a sequência de 4 
formas diferentes, rodando a folha onde esta se encontra à medida que contam. Pela sua 
vez, os grupos 4 e 5 rodam também a folha com o enunciado, com o objetivo de poder 
observar a sequência em várias perspetivas e chegam à conclusão que conseguem 
encontrar 5 formas de ver esta sequência. Ao rodar a folha do enunciado para ajudar a 
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ter uma perceção das diferentes formas que a sequência pode ter, os alunos utilizam 
uma representação externa ativa. Vejamos o diálogo entre os elementos do grupo 4: 
 
(Grupo 4) Filipe – É para dizer o número de formas. Olha aqui, uma forma, 
duas formas, três formas, quatro formas! (Diz enquanto roda a folha.) 
 (…) Frederico – Cinco maneiras?! 
Juliana – Sim, olha aqui: uma, duas, três, quatro, cinco. 
Frederico – Ah! Pois! Dá na diagonal! 
Filipe – Uma na diagonal, uma direita. (Vai rodando a folha.) 
Juliana – Dá cinco. 
 
 No grupo 5, Mónica também desenha as diferentes formas em que consegue ver 
esta sequência, utilizando assim uma representação externa icónica, tal como se pode 
constatar na figura que se segue: 
 
 
 
 
 
 
Figura 60 - Representação icónica utilizada por Mónica 
na resposta à questão 4. 
 
 
 Em relação à questão 5 (Quantos pentágonos terá a 10.ª figura? Expliquem como 
pensaram.), Filipe (Grupo 4) utiliza a estratégia construtiva aditiva, para descobrir o 
número de figuras que terá o 10.º termo e recorre à sua linguagem natural para explicar 
o seu raciocínio, tal como se pode constatar: 
 
Filipe – Eu vi que a sexta figura tinha dezanove, porque dezasseis mais três é 
dezanove. 
 
 Quando passa da oralidade para a escrita, o aluno tenta recorrer a uma expressão 
numérica para justificar a sua resposta utilizando uma representação externa simbólica. 
Na sua resposta é também de destacar mais uma vez o uso à sua linguagem natural para 
explicar o seu raciocínio. Tal como se pode verificar na figura 61, onde se lê “A décima 
figura tem 31 pentágonos. Em baixo há 10 pentágonos e se tapamos o que vem em cima 
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nos lados ficam 10 e em cima também e 10+10+10=30+1=31. para fazermos 3 vezes a 
figura mais 1”: 
 
 
Figura 61 - Representação simbólica utilizada por Filipe na resposta à questão 5. 
 
 Também Mónica (Grupo 5) utiliza uma representação externa simbólica, quando 
recorre a uma expressão numérica para exemplificar o que explicou por escrito. Esta 
aluna parece compreender os vários significados que o sinal de igual pode ter. A figura 
62 ilustra esta situação: 
 
 
Figura 62 - Representação simbólica utilizada por Mónica na resposta à questão 5. 
 
 A aluna utiliza uma expressão matemática (simbólica) na questão 6, parecendo 
querer explicitar o que escreve e evidenciando ser capaz de reconhecer a equivalência 
entre a expressão verbal e a expressão matemática. Nesta expressão, que se traduz numa 
representação externa simbólica, parece evidenciar estar consciente de que a variável se 
pode representar com um símbolo. Neste caso a aluna utiliza o ponto de interrogação 
para representar a variável “qualquer figura”, tal como se pode verificar na figura 63: 
 
 
Figura 63 - Representação simbólica utilizada por Mónica na resposta à questão 6. 
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 Durante a discussão em coletivo, Juliana (Grupo 4) recorre novamente aos seus 
dedos para auxiliar a explicação que apresenta para encontrar a 4.ª figura. Desta forma, 
volta a utilizar uma representação externa ativa, como se pode constatar pela sua 
descrição: 
 
Juliana – Em baixo ficava sempre mais um. Depois era mais um de cada lado. 
Na figura quatro, se taparmos um (Diz tapando o pentágono no meio da 
figura.) fica quatro em baixo, quatro de um lado e quatro do outro. Depois 
de destaparmos é mais um (Diz levantando o seu dedo e deixando ver o 
pentágono que se encontrava “escondido”.). Foi assim que descobrimos. 
 
 Também Miguel, quando apresenta as suas estratégias, durante a realização da 
tarefa e na sua discussão, recorre aos seus dedos fazendo-os deslizar pela figura e 
dividindo-a em três partes: partindo sempre do pentágono do centro, indica o número de 
pentágono que fica em cada lado, deslizando o dedo para a esquerda, depois para a 
direita e de seguida para baixo. A explicação que se segue pretende ilustrar esta 
situação: 
 
Miguel – Nós vimos que tem trinta e um, porque tem dez de um lado, dez em 
baixo, um no meio e mais dez no outro lado. (Diz enquanto desliza o dedo 
por cima da figura.) 
 
 Uma representação muito presente nas explicações e/ou justificações dos alunos 
às diversas questões que lhes são colocadas nesta tarefa é a sua linguagem natural, tal 
como se pode constatar na figuras 61, por exemplo. 
 
Estratégias utilizadas pelos alunos na generalização de regularidades 
 
 No trabalho em grupo, quando é sugerida a construção da sequência, o grupo 1 
evidencia compreender a diferença que ocorre de um termo para o outro, bem como 
conseguir identificar o que é comum entre os termos: 
 
José – Vamos lá aumentar dois ao lado e depois aumentar um em baixo. É mais 
um em baixo e dois ao lado do que a figura três. 
Filipa – Um em baixo. 
José – A figura três tem estes pentágonos. Temos que pôr mais dois em cima e 
um em baixo. 
(…) Filipa – Aqui em cima vai ter nove. E aqui vai ter quatro. 
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 Assim, estes alunos conseguem responder à questão 1 e 2 (Descubram como será 
a figura seguinte; e Quantos pentágonos tem?), onde também têm a preocupação de 
referir, para além do número de pentágonos que tem a 4.ª figura, a forma e a cor de cada 
figura geométrica que compõe cada termo, como se pode observar na figura 64: 
 
 
Figura 64 - Resposta escrita por Rodrigo (Grupo 1) à questão 2. 
 
 Os alunos do grupo 2, ao tentarem responder a essas mesmas questões (1 e 2) 
identificam a regularidade presente nesta sequência e reconhecem a diferença entre um 
termo e o seguinte: 
 
Miguel – Três em três. Então a quarta figura vai ser com treze. 
Prof. – Treze. E onde é que elas aumentam? 
Sónia – Em baixo. 
Prof. – Sim. Mas só? 
Sónia – Não. 
Cármen – Aqui também. 
Miguel – Aqui de lado. (Diz apontando.) 
 
 O mesmo acontece com o grupo 4 em que os alunos, na fase inicial do 
questionamento, identificam a regularidade presente e parecem compreender a diferença 
comum entre os termos, como se pode verificar pelo excerto que se segue: 
 
Juliana – É sempre de três em três. 
Prof. – Muito bem. E de uma figura para a outra onde é que aumentam esses 
três? 
Juliana – Nos lados e em baixo. 
 
 A partir da contagem dos pentágonos representados no enunciado, que compõem 
cada termo, os alunos deste grupo descobrem a diferença que existe de um termo para o 
seguinte. Vejamos a próxima passagem: 
 
 
 128 
 
Filipe – Aqui estão sete, aqui estão dez. Sete mais três, igual a dez. 
Juliana – Só pode ser de três em três. 
 
 Uma vez identificado que acrescentam 3 pentágonos à figura anterior, os alunos 
do grupo 4 recorrem à estratégia construtiva aditiva para descobrir o número de 
pentágonos da 4.ª figura, como se pode constatar no seguinte extrato: 
 
Filipe – Pois, quatro mais três, sete mais três. 
Juliana – Agora a figura quatro é treze. 
Filipe – Pois é. Dez mais três igual a treze. 
 
 Ao verificar se desenha a 4.ª figura com o número correto de pentágonos, 
Miguel (Grupo 2) recorre à decomposição dos termos para perceber como irá construir a 
figura solicitada. O aluno começa por decompor a figura 3, como se pode verificar pela 
passagem seguinte: 
 
Miguel – Um, dois, três. Um, dois, três, quatro. Um, dois, três. 
Prof. – Conta lá para eu ver. 
Miguel – Um, dois, três. (Diz contando as figuras na vertical da figura três.). 
Um, dois, três. Este tem cinco e tenho que pôr um aqui. 
Prof. – Ai é? 
Miguel – Sim. Agora é: um, dois, três, quatro. Um, dois, três, quatro. Um, dois, 
três, quatro, cinco. 
Prof. – Quanto é que há em cada lado? 
Miguel – Um, dois, três, …, nove. 
Prof. – E na figura dois? 
Miguel – Dois em baixo, dois de lado, dois no outro lado e um no meio. 
Prof. – E a quarta como é que é? 
Miguel – Isto não dá. 
Prof. – Tem que ter quantos pentágonos? 
Miguel – Treze. 
Prof. – E a tua tem? 
Miguel – Um, dois, três, quatro, …, doze, treze. (Desenha o décimo terceiro 
pentágono, enquanto diz “treze”.) Quatro, quatro, cinco. 
 
 Os comentários de Miguel mostram que consegue descobrir a regra de formação 
da sequência que lhe é apresentada. Utiliza a estratégia desconstrutiva da decomposição 
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dos termos para construir cada termo da sequência e assim descobrir a 4.ª figura. 
Continuo a questioná-lo numa tentativa de confirmar se o aluno consegue encontrar 
termos mais distantes. A explicação oral, para formar o termo solicitado por mim, é 
bastante clara, mas agora Miguel faz a decomposição da figura de forma diferente, tal 
como se pode verificar: 
 
Miguel – Cinco, mais cinco, mais cinco, mais um. Dezasseis, porque cinco mais 
cinco dez, mais cinco quinze, mais um dezasseis. (…) 
Miguel – A décima figura? 
Prof. – Sim. Quantos pentágonos terá? 
Miguel – Dez, dez, dez, mais um. Trinta e um. 
 
 No entanto, apesar de já ter descoberto a regra de formação da sequência, o 
aluno recorre à estratégia construtiva aditiva para responder à questão 2, vejamos: 
 
Prof. – Como é que eu posso descobrir? 
Miguel – É mais três, mais três e depois mais três e consigo descobrir. 
 
 Também no grupo 3, os alunos utilizam esta estratégia (construtiva aditiva) para 
descobrir o número de pentágonos da figura seguinte, ou seja, da 4.ª figura, ao contar de 
3 em 3, desde o primeiro terno até ao solicitado, tal como nos mostra o extrato seguinte: 
 
Rita – Quatro. 
Prof. – E a figura dois? 
Rita – Sete. 
Prof. - E da figura um para a figura dois foram mais quantos pentágonos? 
Rita – Mais um. Não! Mais três. 
Prof. – A figura dois tem sete e a figura três? 
Rita – Dez. 
Prof. – Dez. E então? 
Rita – Dez mais três, treze. 
Prof. – Então, a figura quatro vai ter quantos pentágonos? 
Rita – Treze. 
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 Porém, estes alunos não conseguem ainda generalizar para termos mais 
distantes, como por exemplo, descobrir o número de pentágonos que formam o 10.º 
termo. 
 Para completar a tabela apresentada, na questão 3, Filipa (Grupo 1) conta todos 
os elementos que constituem cada um dos termos apresentados no enunciado da tarefa, 
para assim preencher os seus respetivos espaços na tabela. A aluna parece recorrer à 
estratégia construtiva de representação e contagem. Vejamos a passagem seguinte: 
 
Filipa – Um, dois, três, …sete (Conta em voz baixa.). Sete. 
José – Sete. A figura três, tem? 
Filipa – Um, dois, …., dez (Conta em voz baixa.). Dez. 
 
 O seu colega de grupo, José, evidencia compreender a regularidade presente 
nesta sequência e assim, completa na tabela o número de círculos que as 5 primeiras 
figuras têm, recorrendo à estratégia construtiva aditiva, em que vai adicionando 3 ao 
número de pentágonos do termo anterior. Tal estratégia é também usada pelo grupo 4, 
nesta mesma questão (3): 
 
Filipe – A figura cinco tem dezasseis. Já contei. 
(…) Juliana – A dez. 
Frederico – Não é dez, é décima. 
Juliana – Eu sei. 
Filipe – Então, dezasseis mais três? 
(…) Frederico – É dezanove. 
Filipe – Se fosse mais quatro era vinte, menos um é dezanove. 
 
 Ainda ao completar a tabela, José recorre à estratégia construtiva do objeto 
inteiro para encontrar o número de elementos da 10.ª figura. Nem o aluno nem os seus 
colegas de grupo percebem que esta estratégia não está a ser utilizada da forma correta e 
adequada tendo em conta a sequência que estão a explorar: 
 
Filipa – A figura cinco vai ter dezasseis. E a figura dez? 
José – Hum, hum. Dezasseis mais dezasseis, trinta e dois. 
(…) José – Eu acho que é trinta e dois, porque dezasseis mais dezasseis é trinta 
e dois. 
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 Ainda durante o trabalho em pequenos grupos, os alunos deste grupo (Grupo 1) 
tentam decompor cada termo que compõe a sequência, e assim encontrar uma regra que 
lhes permita generalizar, mas fazem-no em vão, pois não relacionam essa decomposição 
com a ordem que cada termo ocupa na sequência: 
 
José – É três mais um. 
(…) José – Cinco em cima e dois em baixo. 
(…) José - Sete em cima e três em baixo. 
(…) José – Dois em cima. 
Prof. – Só dois em cima? 
José – E dois em baixo. 
Prof. – Então, explica lá. 
José – Dois em cima, dois em baixo e um ao lado. 
Prof. – Então, e os que estão do outro lado? 
José – Mais dois. Então é dois em baixo, dois em cima e três ao lado. 
 
 O mesmo não acontece com o grupo 2, em que para responder à questão 5 
(Quantos pentágonos terá a 10.ª figura? Expliquem como pensaram), os alunos 
justificam a sua resposta recorrendo à estratégia construtiva aditiva, quando afirmam 
que contam de 3 em 3 até à 10.ª figura. E também recorrem à estratégia desconstrutiva 
da decomposição dos termos, pois sabem que a décima figura será formada por 3 grupos 
de 10 e mais um pentágono ao centro, como se pode verificar na próxima figura: 
 
 
Figura 65 - Justificação apresentada pelo grupo 4 à questão 5. 
 
 Pela sua vez, o grupo 4 utiliza, numa fase inicial, a estratégia construtiva aditiva 
para encontrar o número de pentágonos que terá a 10.ª figura, o que é evidente pelas 
justificações apresentadas pelos alunos: 
 
Juliana – É sempre mais três. 
(…) Filipe – Eu vi que a sexta figura tinha dezanove, porque dezasseis mais três 
é dezanove. 
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Prof. – Sim. 
Filipe – A sétima ia ter vinte e dois. A oitava ia ter vinte e cinco. A nona ia ter 
vinte e oito. E a décima ia ter.. 
Prof. – Ia ter? 
Filipe – Trinta e um! 
 
 No decorrer do trabalho, Juliana (grupo 4) enquanto me explica como se forma 
cada termo da sequência, consegue estabelecer uma relação entre um termo e a sua 
ordem, e depressa a expõe aos seus colegas de grupo. Os alunos deste grupo passam a 
utilizar também a estratégia desconstrutiva da decomposição dos termos para justificar a 
sua resposta à questão 5: 
 
Filipe – A décima figura tem trinta e um pentágonos. 
Juliana – Em baixo tem dez. 
Prof. – Como é que descobriram a décima figura? 
Juliana – Em baixo é sempre dez. Depois se taparmos o que vem por cima, fica 
dez de um lado e dez do outro. Depois é sempre mais um. 
Prof. – Muito bem. Vamos lá escrever. 
Juliana – Na décima figura tem trinta e um pentágonos. Há dez pentágonos 
para baixo e se tapar o que vem por cima, fica com dez num lado e no outro 
também. E dez mais dez, fica vinte. E mais dez fica trinta. (Vai dizendo 
devagar à medida que todos vão escrevendo.) 
 
 Em relação à última questão, é solicitado aos alunos a descrição de como podem 
saber o número de pentágonos necessários para construir qualquer figura. Apenas dois 
grupos a respondem, durante o trabalho em pequenos grupos. O grupo 2 é um deles, 
destacando-se a explicação de Miguel por estar mais completa e mais explícita. Mais 
uma vez os alunos recorrem à estratégia desconstrutiva da decomposição dos termos 
para generalizar a sequência apresentada, tal como se pode constatar na figura que se 
segue: 
 
 
Figura 66 - Explicação apresentada por Miguel para saber o número de pentágonos de qualquer 
figura. 
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 Pela sua vez, o grupo 5, mais concretamente Mónica, recorre também a esta 
estratégia para assim generalizar a sequência: 
 
Mónica – A figura um tem um em cada lado, mais um. A figura dois tem dois 
em cada lado, mais um. A figura três tem três em cada lado, mais um. 
Prof. – Então, uma figura qualquer como é que irias descobrir? 
Mónica – Três vezes o lado da figura mais um. 
 
 Durante a discussão em coletivo, Fernando (Grupo 3) demonstra compreender 
uma possível relação entre o número de pentágonos na vertical, em cada termo, e a sua 
posição na sequência, pois quando questionado explica que a 4.ª figura desenhada pelo 
seu grupo tem 4 pentágonos “para baixo porque era a figura número 4”. José (Grupo 1) 
apresenta a mesma justificação para a forma como o seu grupo constrói a 4.ª figura, 
acrescentando uma explicação para o número de pentágonos que desenharam na 
horizontal. Os alunos evidenciam estar conscientes que de um termo para o seguinte 
acrescentam-se 3 pentágonos, um na vertical e um em cada extremo horizontal. 
Vejamos o extrato que se segue: 
 
José – Era a figura número quatro, por isso tinha quatro em baixo. E a figura 
três tinha sete em cima e eu aumentei mais dois na figura quatro. 
(…) José – Porque tem que aumentar dois em cima e um em baixo. 
  
 Pela sua vez, Mónica (Grupo 5) refere que nesta fase do trabalho em pequenos 
grupos “ainda não tinha descoberto a outra maneira” e, por isso, recorre à estratégia 
construtiva aditiva para descobrir o número de pentágonos da 4.ª figura: “vi que era de 
três em três”. Pela sua vez, Juliana (Grupo 4) e Miguel (Grupo 2) recorrem à estratégia 
desconstrutiva da decomposição dos termos para explicar a sua resposta. Rita (Grupo 3) 
parece refletir sobre as estratégias apresentadas pelos seus colegas, construindo neste 
momento a 4.ª figura à medida que explica oralmente a sua estratégia (decomposição 
dos termos). Por fim, conclui como encontra o número de pentágonos da 4.ª figura: 
 
Rita – Três vezes o quatro, mais um. 
 
 Em relação à 5.ª questão (Quantos pentágonos terá a 10.ª figura? Expliquem 
como pensaram?), José (Grupo 1) apresenta a sua explicação para a forma como 
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encontra o número de pentágonos da 10.ª figura e perante a qual se deduz que o aluno 
utiliza a estratégia construtiva aditiva: 
 
José – Fiz sempre mais três até chegar à figura dez. 
 
 Os grupos 2, 4 e 5 apresentam as estratégias que já tinham partilhado comigo 
durante o trabalho em pequenos grupos. Pela sua vez, é no momento da discussão em 
coletivo que o grupo 3 tenta mais uma vez compreender como pode construir a 10.ª 
figura e elabora uma regra idêntica à já utilizada para a formação da 4.ª figura. Este 
grupo evidencia conseguir generalizar, com recurso à estratégia desconstrutiva da 
decomposição dos termos: 
 
Rita – Dez, mais um em cima, faz onze. E dez aqui e dez aqui. 
(…) Rita – Três vezes dez mais um. 
 
 Na última questão, todos os grupos mostram grande à vontade em explicar o 
número de pentágonos de qualquer figura, são exemplo disso as seguintes falas: 
 
Mónica (Grupo 5) – Para podermos fazer qualquer figura fazemos o número da 
figura três vezes mais um. 
(…) Miguel (Grupo 2) – É o número da figura de um lado, noutro lado e em 
baixo, e mais um no meio. 
(…) Miguel e Rita (Grupo 3)– Seria três vezes o número da figura mais um. 
(…) Miguel – Se fosse o número mil seria: três vezes mil mais um. 
 
Dificuldades manifestadas pelos alunos no trabalho com a sequência 
  
 Os alunos do grupo 3 manifestam dificuldade de análise logo na 1.ª questão 
(Descubram como será a figura seguinte.). Essa dificuldade prende-se com o facto de 
não conseguirem verificar o que é comum entre um termo e o seguinte. Os alunos 
contam o número de pentágonos (4) que compõe a figura 1, deduzem que de um termo 
para o outro aumenta 4 pentágonos, e não têm a preocupação de confirmar: 
 
Fernando – Descubram como será a figura seguinte. 
António – A figura seguinte é de quatro em quatro. Quantos tem a primeira? 
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 Os alunos apenas compreendem que a regularidade nesta sequência assenta no 
acréscimo de 3 polígonos à figura anterior, quando a professora lhes pede que contem 
os pentágonos que constituem cada termo. 
 Ainda em relação a esta questão, apesar de identificarem a diferença comum a 
todos os elementos da sequência, José e Rodrigo (ambos do Grupo 1) manifestam 
dificuldades de análise, pois ao desenharem a 4.ª figura não respeitam o que eles 
próprios já haviam dito, tal como já se pode constatar no ponto anterior (estratégias 
utilizadas), isto é, os alunos não têm em conta o que altera de um termo para o seguinte 
e não respeitam a sua formação; e revelam também dificuldades de representação, 
nomeadamente em representar os elementos de cada termo, tal como se pode verificar 
pelas figuras que se seguem: 
 
      
Figura 67 - Representação da figura 4 
realizada por Rodrigo. 
 
Figura 68 - Representação da figura 4 
realizada por José. 
 
 
 Estas dificuldades são também manifestadas por António (Grupo 3), que 
desenha a 4.ª figura com 13 pentágonos, sem respeitar o que é comum entre os termos 
anteriores: 
 
 
Figura 69 - Representação do 4.º termo da sequência construída por António. 
 
 136 
 
 Também Filipe (Grupo 4) revela estas dificuldades. Apesar de oralmente ter 
facilidade em associar o número de pentágonos, que se encontram na vertical, à sua 
ordem em cada elemento da sequência, ao representá-la não o faz da forma desejada: 
 
Prof. – Tem três. E a figura quatro, quantos tem na vertical? 
Filipe – Quatro. 
Juliana – Devia ter quatro. 
Prof. – Devia ter quatro. No teu desenho a figura quatro tem quatro pentágonos 
na vertical? 
Filipe – Não. 
 
 Os seus colegas de grupo manifestam também dificuldades de análise, no 
entanto, depressa reconstroem a 4.ª figura. Filipe (Grupo 4), por sua vez, altera a sua 
figura, mas permanece a dificuldade em perceber e/ou representar o que é comum de 
um termo para o outro, o que é percetível pela sua representação: 
 
 
Figura 70 - Representação da figura 4 construída por Filipe. 
 
 Ao completar a tabela (questão 3) os alunos do grupo 1 utilizam uma estratégia 
errada na descoberta do número de pentágonos da 10.ª figura, tal como já referi no 
ponto anterior, demonstrando dificuldades em encontrar termos distantes, por um lado, 
e em encontrar uma justificação válida, por outro. Assim, os alunos manifestam 
dificuldades de generalização e de argumentação. Revelam ainda dificuldades de 
estratégia, nomeadamente em criar uma regra a partir do uso da estratégia do objeto 
inteiro: 
 
José – A figura cinco tem dezasseis. Se eu fizer mais cinco figuras faz mais 
dezasseis. 
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 Depois de refletirem sobre a sua resposta, Filipa consegue descobrir o número de 
círculos da 10.ª figura, no entanto, ninguém no grupo consegue explicar, oralmente e/ou 
por escrito, como pensaram, não respondendo assim à questão 5. Os alunos manifestam 
mais uma vez dificuldades argumentativas, e também dificuldades em encontrar uma 
estratégia de generalização adequada. 
 Pela sua vez, os alunos do grupo 3 não conseguem preencher corretamente a 
tabela, pois recorrem à estratégia construtiva aditiva, adicionando sucessivamente 2 
pentágonos, e não tendo em conta que o termo seguinte ao 5.º não é o 10.º. Os alunos 
para além de desatenção, manifestam dificuldade de generalização, nomeadamente em 
encontrar termos mais distantes e em usar uma estratégia adequada: 
 
 
Figura 71 - Tabela preenchida de forma errada por Fernando (Grupo 3). 
 
 No que diz respeito à questão 4 (De quantas formas diferentes conseguem ver 
esta sequência?), esta é a que mais dúvidas parece provocar nos alunos, uma vez que a 
grande maioria questiona-me sobre o que é suposto responderem. Os alunos manifestam 
dificuldades de interpretação, nomeadamente em interpretar as expressões textuais do 
enunciado. Ainda no que diz respeito a esta questão, o grupo 1, não chega a nenhuma 
conclusão e, por isso, não responde a esta questão. Vejamos o extrato que se segue: 
 
José – De quantas formas diferentes conseguem ver esta sequência? 
Filipa – Dez. 
José – Oh, Filipa cala-te. A figura parece um “T”, não consegues vê-la de dez 
maneiras diferentes. 
 
 Na questão 5 (Quantos pentágonos terá a 10.ª figura? Expliquem como 
pensaram.), é percetível que Filipe (Grupo 4), apesar de procurar expressar a sua 
justificação recorrendo a expressões numéricas, utiliza o sinal de igual como indicador 
apenas do resultado e não como sinónimo de uma igualdade, tal como se pode verificar 
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na figura 61 (ponto das representações), manifestando assim uma dificuldade 
conceptual. 
 Em relação à questão 6 (Descrevam como podemos saber o número de 
pentágonos necessários para construir qualquer figura.), os alunos do grupo 1 não 
respondem por escrito nem oralmente, e durante o trabalho em pequenos grupos, apesar 
de recorrem à decomposição de cada termo da sequência, tal como já foi mencionado no 
ponto das estratégias, não conseguem encontrar a regra de formação da sequência. 
Assim, este grupo manifesta dificuldades de generalização e argumentativas. 
 Nesta questão é também notória a dificuldade que alguns alunos têm em 
reconhecer a equivalência entre a expressão verbal e a expressão matemática, 
nomeadamente em representar a variável (dificuldades de generalização) – apesar desta 
não ser solicitada na questão nem ser esperado que estes alunos neste nível de ensino a 
fizessem, como alternativa recorrem à expressão escrita. A próxima figura mostra-nos 
esta dificuldade manifestada, por exemplo, por Juliana (Grupo 4): 
 
 
Figura 72 - Juliana parece realizar uma expressão matemática, no entanto, recorre à expressão 
escrita para completar a sua ideia. 
 
 Ainda relacionado com a questão 6, os alunos do grupo 2 revelam dificuldades 
de interpretação, nomeadamente em interpretar expressões textuais do enunciado, 
solicitando a ajuda da professora para lhes explicitar o que devem responder. Apesar de 
trocarem ideias entre si, Cármen revela dificuldades em passar da expressão oral para a 
expressão escrita (dificuldades de comunicação), como se pode ver pela seguinte figura: 
 
 
Figura 73 - Resposta escrita por Cármen (Grupo 2). 
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Síntese/reflexão 
 
 Nesta tarefa, um grupo de alunos tenta reproduzir a sequência servindo-se do 
material manipulável e outros dois grupos usam esse material apenas para construir a 4.ª 
figura. Estes grupos utilizam uma representação externa ativa. Há alunos que optam por 
desenhar a 4.ª figura no enunciado da tarefa, usando assim uma representação icónica. 
 Os alunos são questionados acerca de quantas formas diferentes conseguem ver 
a sequência em questão, com o objetivo de desenvolver as suas capacidades de 
abstração bem como de visualização espacial. Tal situação é proposta com o objetivo de 
colmatar algumas dificuldades manifestadas pelos alunos na análise e representação dos 
termos, na tarefa anterior. Por outro lado, com esta questão pretendo que os alunos 
percebam a invariância na perpendicularidade existente entre os elementos que se 
encontram na vertical e os que estão na horizontal, em cada termo, e assim mantenham 
essa relação inalterada na representação icónica do termo seguinte, tendo em conta que 
os elementos na vertical devem estar no centro dos que se encontram na horizontal.  
 Perante a questão 4, os alunos do grupo 4 rodam a folha e contam as diferentes 
formas que conseguem ver a sequência. Ao ver esta situação, os alunos do grupo 2 e 5 
começam também a rodar a folha e representam no enunciado as formas em que 
conseguem ver a sequência, desenhando a letra “T” em várias posições e associando 
oralmente cada posição a um objeto do dia a dia. Assim, os alunos usam representações 
externas ativa e icónica, respetivamente.  
 Outra representação presente na realização desta tarefa é a simbólica, em que 
alguns alunos recorrem a expressões matemáticas (como Mónica) nas suas respostas às 
questões 5 e 6. A linguagem natural continua a ser a representação privilegiada pelos 
alunos para explicar/justificar os seus raciocínios, destacando-se nas respostas a 
questões mais complexas. 
 Quantos às estratégias de generalização utilizadas pelos alunos, destaca-se a 
construtiva aditiva em que os alunos, tendo consciência que de um termo para o 
seguinte aumenta três pentágonos, utilizam-na sobretudo para completar a tabela. 
Alguns alunos, durante o trabalho em pequenos grupos, conseguem decompor cada 
termo e associá-lo à sua posição na sequência, descobrindo assim a regra de formação. 
Estes alunos recorrem à estratégia desconstrutiva da decomposição dos termos para 
generalizar. 
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 Nesta tarefa, os alunos, de uma forma geral, têm facilidade em descobrir a 
diferença comum entre os termos apresentados e saber quantos pentágonos formam a 4.ª 
figura, porém alguns deles manifestam dificuldades em construir essa figura, não 
sabendo onde colocar os pentágonos que são necessários acrescentar ao termo anterior e 
assim obtendo o termo seguinte. Perante esta situação revelam dificuldades de 
representação e de análise. 
 A dificuldade em interpretar o que é solicitado é manifestada na questão 4, mas 
neste caso por muitos alunos, talvez por nunca antes terem realizado algo semelhante 
e/ou pela questão não estar bem formulada e/ou ainda pelo seu grau de abertura. Parece-
me que esta questão deveria ter sido colocada antes de ser solicitado aos alunos a 
descoberta do termo seguinte, para que assim se pudesse concretizar os objetivos com 
que é formulada. Ao ser feita posteriormente não me parece que tenha contribuído para 
uma análise visual mais atenta dos termos da sequência por parte de alguns alunos. 
Estes cometem erros de análise ao construir o 4.º termo, mesmo os que recorrem a uma 
representação icónica, manifestando dificuldades de análise e de representação dos 
termos da sequência. A questão 6 é respondida por poucos alunos aquando a realização 
da tarefa em pequenos grupos.  Mais uma vez a expressão “qualquer figura” é muitos 
abstrata para alguns alunos, mesmo para aqueles que já descobriram a lei de formação 
da sequência e a explicam a partir de casos concretos. 
 No decorrer do trabalho em grupo, os alunos esclarecem dúvidas, reorganizam 
os seus raciocínios e modos de pensar, quando trocam ideias entre si e se ajudam 
mutuamente. 
 A discussão em coletivo volta a ser um momento rico na troca de ideias e na 
elaboração de novas estratégias e raciocínios. Ao ouvir os colegas dos outros grupos os 
alunos têm oportunidade de refletir sobre o que fizeram, comparar, melhorar ou dar 
sugestões. É exemplo, Rita (Grupo 3), que nesta fase da aula compreende a regularidade 
e consegue generalizar, a partir da estratégia do objeto inteiro, introduzindo a 
multiplicação na sua explicação oral para justificar a regra de formação da sequência. É 
também neste momento que a maioria dos alunos consegue generalizar, utilizando a 
expressão “qualquer figura” e completar o seu questionamento. 
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Exploração da Sequência Crescente: Sequência com cubos (Tarefa 6) 
 
Realização da tarefa na sala de aula 
  
 A tarefa 6 refere-se a uma sequência crescente, sendo apresentados aos alunos os 
dois primeiros termos: 
 
  
 
 
   Figura 1   Figura 2 
Figura 74 - Sequência com cubos. 
 
 Distribuo cubos manipuláveis e marcadores pelos alunos, assim como o 
enunciado da tarefa. Logo durante a apresentação da tarefa alguns alunos compreendem 
imediatamente o que é para fazer: 
 
Rita – É acrescentar mais cubos. 
Miguel – Fazer as pintas no cubos. 
 
Representações matemáticas utilizadas pelos alunos 
 
 Todos os grupos recorrem ao material manipulável para construir a figura 
seguinte e assim saber o número de cubos e de pintas que a compõem (questões 1 e 2, 
respetivamente) utilizando assim uma representação externa ativa, tal como se pode 
verificar na figura 57: 
 
 
 
Figura 75 - Grupo 4 recorre aos materiais manipuláveis para responder à questão 2. 
 
 Apesar de recorrerem aos cubos manipuláveis, os alunos, com exceção do grupo 
1 e de Mónica do grupo 5, representam a figura 3 no enunciado da tarefa, utilizando 
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assim uma representação externa icónica. Essa representação é feita de diferentes 
maneiras. Por exemplo, alguns alunos desenham quadrados ao invés de cubos, 
colocando em cada um deles o número de pintas que deveriam estar visíveis em cada 
cubo constituinte do 3.º termo desta sequência, tal como se vê na figura: 
 
     
Figura 76 - Representações do 3.º termo da sequência realizadas por alguns alunos de diferentes 
grupos. 
 
 Miguel (Grupo 2) desenha os cubos que representam a 3.ª figura, mas faz 
questão de representar um dos lados supostamente não visível da figura, tendo em conta 
a perspetiva em que é desenhada: 
 
Figura 77 - Representação realizada por Miguel. 
 
 Há também quem tente representar o 3.º termo aproximando-se do que de fato é 
esperado, como nos mostra a próxima figura: 
 
   
Figura 78 - Outra forma de representar o 3.º termo da sequência. 
 
 Rita (Grupo 3) representa a 3.ª figura, conseguindo desenhar os cubos em 
perspetiva, mas fá-los em simetria em relação às figuras já apresentadas no enunciado, 
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não colocando a pinta na face lateral do cubo da direita, como se pode ver na figura que 
se segue: 
 
Figura 79 - Representação feita por Rita. 
 
 Na questão 3 (Completem a tabela), os grupos preenchem a tabela como uma 
representação externa, ativa para organização os dados apresentados e descobertos por 
si. Por outro lado, usam essa representação ao construírem os termos solicitados na 
tabela com o material manipulável. 
 Assim, outra representação externa ativa é utilizada pelos alunos quando 
constroem a 10.ª figura com o material manipulável para conseguir completar a tabela 
e/ou responder à questão 4 (Quantas pintas terá a figura formada por 10 cubos? 
Expliquem como pensaram.), o que é percetível pelo próximo extrato: 
 
Prof. – Já descobriram? 
José – Quarenta e dois. 
Prof. – Como é que descobriram que a décima figura tem quarenta e duas 
pintas? 
José – Fizemos as pintas ali. 
  
 Ainda em relação a esta questão, no grupo 4 surgem diferentes representações 
para justificar a resposta, ambas representações externas simbólicas. Filipe, Carla e 
Frederico utilizam uma representação simbólica quando apresentam uma expressão 
numérica para justificar o número de pintas que tem a 10.ª figura: 
 
 
Figura 80 - Representação simbólica realizada por Filipe (Grupo 4). 
 
 Por sua vez, Juliana opta por recorrer a palavras e a símbolos matemáticos para 
responder a esta questão, tal como se pode verificar pela próxima figuras: 
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Figura 81 - Representação simbólica feita por Juliana (Grupo 4). 
 
 Também Mónica (Grupo 5) utiliza uma representação externa simbólica, quando 
apresenta a sua justificação a partir de uma expressão numérica, tal como nos mostra a 
figura seguinte: 
 
 
Figura 82 - Representação simbólica construída por Mónica. 
 
 No grupo 2, durante a discussão em coletivo, os alunos melhoram a sua resposta 
a esta questão recorrendo também a uma representação externa simbólica, que se traduz 
numa expressão numérica, para explicarem como pensaram, tal como se pode constatar 
na próxima figura: 
 
 
Figura 83 - Representação simbólica realizada pelo grupo 2. 
 
 Antes de registar a sua resposta no enunciado, Mónica recorre à sua linguagem 
natural para explicar as várias formas para generalizar a sequência apresentada, tal 
como se pode constatar no tópico das estratégias. 
 No que diz respeito à última questão apresentada no questionamento 
(Descrevam como podemos saber o número de pintas necessários para construir 
qualquer figura.), os alunos do grupo 1 utilizam uma representação externa, simbólica, a 
partir de uma expressão matemática. Esta representação está implicitamente relacionada 
com a linguagem natural, tendo em conta que a expressão matemática (simbólica) é 
referida oralmente pelos alunos enquanto trocam ideias sobre o trabalho que realizam. A 
figura que se segue evidência a representação feita pelos alunos: 
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Figura 84 - Representação simbólica concretizada pelo grupo 1. 
 
 Também Mónica (Grupo 5) utiliza a linguagem natural, quer oralmente quer por 
escrito, para explicar como podemos saber o número de pintas necessário para construir 
qualquer figura: 
 
Mónica – Fazemos quatro vezes o número da figura, mais dois. 
 
Estratégias utilizadas pelos alunos na generalização de regularidades 
 
 Durante o trabalho de grupo, numa fase inicial, alguns alunos conseguem 
justificar a razão pela qual a 2.ª figura, formada por dois cubos, não pode ter 12 cubos, 
tal como fora afirmado por outros colegas. José (Grupo 1) é um desses alunos: 
 
Prof. – E a segunda? 
Filipa e José – Dez. 
Prof. – E porquê que tem dez? 
José – Eu sei. Porque quando nós juntamos estes dois cubos há duas pintas lá 
dentro, que não vemos. 
 
 O grupo 4 depressa consegue identificar a regularidade presente nesta sequência 
e perceber o que acontece de um termo para o seguinte, respondendo com grande 
facilidade à questões 1 (A figura seguinte será formada por quantos cubos?), como se 
pode verificar pelo extrato que se segue: 
 
Juliana – Tem 3 cubos. 
Filipe – Olha, Frederico, a figura 1 tem seis pintas, a figura 2 tem dez, por isso 
anda de quatro em quatro. 
(…) Frederico – Como é que vamos fazer a terceira figura? 
Filipe – Seis mais quatro, dez; dez mais quatro, catorze. 
 
 Para responder à questão 2 (E quantas pintas terá?), os grupos (até o grupo 4 que 
já tinha descoberto o número de pintas da figura seguinte) optam por construir a figura 
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3, utilizando os cubos disponíveis, desenham as pintas em todas as faces e contam-nas. 
Desta forma, os grupos usam uma estratégia construtiva de representação e contagem, 
podendo-se tomar como exemplo demonstrativo, o seguinte comentário: 
 
Miguel (Grupo 2) – Contei as pintas que fiz. 
 
 Cármen (Grupo 2) apesar de construir a figura 3 com o material manipulável, 
decompõe-na para realizar a contagem das pintas: 
 
Cármen – Uma, duas, três, quatro. Uma, duas, três, quatro. Uma, duas, três, 
quatro. Uma, duas, três, quatro. (…) Agora deu-me quinze. Mas falta-me 
uma pinta. Uma, duas, três, quatro. Uma, duas, três, quatro. Uma, duas, três, 
quatro. Mais dois. 
 
 Em relação à questão 3 (Completem a tabela.), os grupos como já sabem o 
número de pintas dos três primeiros termos da sequência, completam a tabela 
recorrendo à estratégia construtiva aditiva, evidenciado assim ter compreendido a 
regularidade presente nos múltiplos de 4: 
 
(Grupo1) Filipa – Seis, dez, catorze. 
(…) José – Dezoito. 
 
(Grupo 2) Cármen – Catorze mais quatro? Quinze, dezasseis, dezassete, 
dezoito. 
 
 No entanto, no grupo 2 parece que os alunos necessitam de representar cada 
termo a partir da manipulação dos cubos manipuláveis e quando questionados por mim 
acerca da forma como se constrói a 4.ª figura, os alunos tendem a decompor o termo e 
indicar o número de pintas de cada cubo, deixando para último as duas pintas que se 
encontram nas extremidades da figura. Vejamos o seguinte excerto: 
 
Miguel – Quatro, mais quatro, mais quatro, mais quatro. 
Prof. – Muito bem. E estas aqui de lado? 
Cármen – Mais duas. 
Prof. – Quantas pintas são? 
Miguel – Dezoito. 
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 O mesmo se verifica em relação aos termos seguintes, o que se pode constatar no 
próximo extrato: 
 
Prof. – Vamos ver, Miguel. A Cármen já tem aqui a figura cinco construída. A 
figura cinco tem quantos cubos? 
Cármen – Cinco. 
Prof. – Este cubo tem quantas pintas? 
Mário e Cármen – Quatro, mais quatro, mais quatro, mais quatro, mais quatro, 
mais dois. 
Prof. – Muito bem, mais dois. São estas duas pintas das pontas. Quantas pintas 
são no total? 
Miguel – Vinte e dois. 
(…) Prof. – E se for a figura seis? 
Cármen – Seis cubos. 
Miguel – Seis vezes quatro, mais dois. 
Prof. – E se for a figura dez? 
Cármen e Miguel – Dez cubos. 
Prof. – E se for a figura seis? 
Cármen – Seis cubos. 
Miguel – Seis vezes quatro, mais dois. 
Prof. – E se for a figura dez? 
Cármen e Miguel – Dez cubos. 
Prof. – Cada cubo terá quantas pintas? 
Cármen – Quatro. 
Miguel – Dez vezes quatro, mais dois. 
Prof. – Quantas pintas dá? 
Miguel – Quarenta e dois. 
 
 A partir daqui este grupo consegue generalizar para os termos que lhes vou 
propondo, e assim encontrar o número de pintas de qualquer figura, utilizando para tal a 
estratégia desconstrutiva do objeto inteiro. 
 Pela sua vez, o grupo 4, nomeadamente Frederico, apesar de numa fase inicial os 
seus colegas de grupo lhe terem explicado a regularidade nos múltiplos de 4 e de 
recorrem à estratégia aditiva para responder às questões 1 e 2, quando confrontado com 
o preenchimento da tabela, o aluno parece recorrer à estratégia construtiva do objeto 
inteiro para encontrar o número de pintas da 4.ª figura, não percebendo que esta 
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estratégia não é válida para a sequência em questão, como se constata na seguinte 
passagem: 
 
Frederico – A figura quatro? Vinte. 
Filipe – Não! 
Frederico – Sim, então olha, a figura dois tem dez, e dez mais dez vinte. Por 
isso a figura quatro tem vinte. 
 
 É o seu colega de grupo, Filipe, quem lhe tenta explicar como podem descobrir o 
número de pintas da 4.ª figura, fazendo-o com recurso à recursividade e usando então a 
estratégia construtiva aditiva. Vejamos o excerto que se segue: 
 
Filipe – Não. É sempre mais quatro. 
(…) Filipe – Então, catorze mais quatro, dezoito. 
Frederico – Pois, dez mais quatro catorze, catorze mais quatro dezoito. 
 
 Tanto na 3.ª como na 4.ª questão, os alunos são questionados acerca do número 
de pintas da 10.ª figura, e na questão 4, são convidados a explicar como pensaram. Os 
alunos do grupo 1 recorrem à estratégia construtiva de representação e contagem para 
descobrir o número de pintas da 10.ª figura, o que é evidente pelas seguintes falas: 
 
Prof. – Como é que vão dar a resposta? Quantas pintas terá a figura formada 
por dez cubos? 
José – Terá quarenta e duas pintas. 
(…) Filipa – Expliquem como pensaram. 
(…) Filipa – Nós desenhámos pintas nos cubos. (Diz enquanto escrevem.) 
  
 Os alunos do grupo 3 recorrem também à estratégia desconstrutiva da 
decomposição dos termos para contar o número de pintas da 10.ª figura. Fazem-no 
contando o número de pintas visível no conjunto de cubos que se encontra em cada lado 
da figura, olhando assim para a figura como um todo. Ou seja, a 10.ª figura é formada 
por 10 cubos, logo em cada lado desses cubos contam 10 pintas, esquecendo-se de 
contar as pintas que se encontram nas faces extremas: 
 
Rita – Dez mais dez, vinte. Mais dez, trinta. Mais dez, quarenta. 
(…) Rita – É quarenta. Dez mais dez? 
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António – Vinte. 
Rita – Mais dez? 
António – Trinta. 
Rita – Mais dez? 
António – Quarenta. 
Rita – Quarenta. E quatro vezes o dez? 
António – É quarenta. 
Rita – Então, é quarenta. 
 
 Apesar de, numa fase inicial se esquecerem de contar com estas faces para saber 
o número de pintas de determinada figura, os alunos identificam a regularidade presente 
nesta sequência e conseguem verificar o que acontece de um termo para o seguinte: 
 
Rita – Aumenta quatro. 
Fernando – Eu acho que aumenta quatro. 
 
 Quando lhes questiono acerca do número de pintas da 3.ª figura, Rita consegue 
perceber a sua falha e corrige-a: 
 
Prof. – Quantas pintas estão aqui? 
Rita – Três, mais três, mais três, mais três. 
Prof. – Muito bem. Tem três, mais três, mais três, mais três. Tem quantas vezes 
o número três? 
Rita – Quatro vezes o três mais dois. 
(…) Rita – Doze mais dois, catorze. 
  
 Ainda em relação ao número de pintas que terá a 10.ª figura, o grupo 4 opta mais 
uma vez pela estratégia construtiva aditiva, para descobri-lo. Filipe conta de 4 em 4 até 
chegar ao 10.º termo e assim consegue completar a sua tabela: 
 
Filipe – Então pensa, vinte e dois mais quatro é vinte e seis, é a sexta; vinte e 
seis mais quatro, trinta, é a sétima; trinta mais quatro, trinta e quatro, é a 
oitava; trinta e quatro mais quatro, trinta e oito, é a nona; trinta e oito mais 
quatro? 
 
 Já Mónica (Grupo 5) recorre à estratégia de generalização desconstrutiva, da 
decomposição dos termos para encontrar o número de pintas do 10.º termo. A aluna 
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encontra duas regras para poder encontrar o número de pintas dos termos solicitados. 
Sendo que uma delas consiste em olhar para a figura como um conjunto de cubos e 
contar o número de pintas que cada lado desse conjunto tem. A outra forma consiste em 
olhar para a figura e contar o número de pintas de cada cubo, começando pelos 
extremos que contêm 5 cada um, e depois contar as dos cubos do meio. Vejamos: 
 
Mónica – Eu já percebi que é quatro vezes quatro e depois mais dois. 
Prof. – Então, e se for a figura dez? 
Mónica – Acho que é quarenta e dois. 
Prof. – Porquê? 
Mónica – Porque cada lado tem cinco, dava dez. 
Prof. – Porque cada cubo tem quanto? 
Mónica – Tem cinco. Não tem quatro. 
Prof. – Então, cada cubo tem quatro. 
Mónica – E cada barra fica com quarenta. 
(…) Mónica – Dez em cada lado, dá quarenta. 
(…) Mónica – Dois, com cinco, e depois ficava oito com quatro. 
 
 No âmbito da 5.ª questão (Descrevam como podemos saber o número de pintas 
necessários para construir qualquer figura.), os alunos do grupo 1 ao serem 
questionados por mim recorrem à estratégia desconstrutiva da decomposição dos termos 
para assim conseguir justificar a regra formação de alguns termos da sequência e 
posteriormente de termos mais afastados. Inicialmente, questiono-os acerca do número 
de pintas da 3.ª figura: 
 
Prof. – Mais dois. Muito bem. Assim, a figura três tem quantas pintas? 
Filipa – Catorze. 
José – Já sei! Quatro vezes quatro. 
Prof. – Quatro vezes quatro? 
José – Quatro vezes quatro dá doze. 
Prof. – Temos cá quantas vezes o número quatro? Quantos cubos temos? 
José – Ai, não! Três! Três vezes quatro dá doze; mais um, dá treze; e mais um 
faz catorze. 
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 Para me certificar que os alunos utilizam com compreensão a estratégia da 
decomposição dos termos para generalizar o número de pintas que qualquer figura tem, 
continuo o questionamento oral: 
 
Prof. – E se for a figura número quatro? 
José – Quatro vezes quatro. 
Filipa – Mais um. 
José – Mais dois. Quatro vezes quatro dá dezasseis, dezassete, dezoito. 
Prof. – E se for a figura número dez, quantos cubos irá ter? 
José – Quarenta e dois. 
(…) José – Quatro vezes dez, mais dois. Dá quarenta e dois. 
Prof. – E se for a figura número vinte? 
José – Quatro vezes vinte, mais dois. 
Prof. – E sabes quanto é que dá? 
José – Quatro vezes vinte… oitenta. 
Prof. – Mais aquelas duas pintas? 
Filipa – Oitenta e dois. 
Prof. – Para descobrir uma figura qualquer o que faço? 
José – É fazer quatro vezes mais dois. 
 
 Esta situação verifica-se também no grupo 3, onde Rita, para responder a esta 
questão, utiliza mais uma vez a estratégia desconstrutiva do objeto inteiro e consegue 
descobrir neste momento o número de pinta da 10.ª figura. Como se pode ver pelo 
extrato que se segue: 
 
Prof. – E como é que eu vou saber o número de pintas de quatro cubos? 
Rita – Dezoito. 
Prof. – Como é que descobriste? Conta lá para eu ver. 
Rita – Quatro vezes quatro, mais dois. 
Prof. – E se fosse a décima figura como é que seria? 
 Alunos ficam em silêncio. 
Prof. - Quantos cubos teria a décima figura? 
Rita – Dez. 
Prof. – E quantas pintas? Como poderei saber? 
Rita – Dez vezes quatro. 
Prof. – Sim. E depois? 
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Rita – Depois, mais dois. 
 
 Esta é também a estratégia que Mónica refere utilizar para saber o número de 
pintas necessárias para construir qualquer figura: 
 
 
Figura 85 - Justificação apresentada por Mónica na questão 5. 
 
Dificuldades manifestadas pelos alunos no trabalho com a sequência 
 
 A primeira dificuldade surge durante a apresentação da tarefa, quando questiono 
os alunos acerca de quantas pintas terá a figura composta por dois cubos. Apesar de 
terem o enunciado da tarefa, onde está escrito que dois cubos têm dez pintas, alguns 
alunos referem que a figura tem doze cubos. Os alunos sabem que um cubo tem seis 
pintas e parecem pensar que dois cubos juntos terão o dobro do número de pintas, 
manifestando assim uma dificuldade de análise, que se traduz em não verificar o que é 
comum entre um termo e o seguinte. O extrato que se segue demonstra esta situação: 
 
Prof. – E dois cubos? 
Alguns alunos – Doze. 
Outros alunos – Dez. 
 
 Durante o trabalho em pequenos grupos, a maioria dos alunos desenha a 3.ª 
figura, composta por 3 cubos, na folha do seu enunciado. No entanto, é percetível a 
dificuldade que alguns deles manifestam ao desenhá-la, surgindo figuras com diferentes 
aspetos, em que algumas delas não têm o número de pintas correspondente ao termo 
solicitado. Estes alunos manifestam dificuldades de representação, por não 
representarem corretamente a figura, e de análise, ao não conseguirem verificar o que é 
comum entre um termo e o seguinte. Figuras já apresentadas no tópico das 
representações são exemplo disso, assim como as que se seguem: 
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Figura 86 - Dificuldades de representação e de análise manifestadas por exemplo por Sónia 
(Grupo 4) e António (Grupo 3), respetivamente. 
 
 Durante o trabalho em pequenos grupos, surge em alguns grupos uma 
dificuldade de análise, quando não verificam a alteração que ocorre de um termo para o 
outro, uma vez que os alunos ora colocam as pintas nas faces expostas ora parecem 
esquecer-se de contar as pintas nas faces não visíveis. É o que acontece no grupo 2, por 
exemplo, que apenas quando questionados por mim detetam a sua falha: 
 
Prof. – Todas as faces têm pintas? 
Cármen – Não. 
Prof. – Então, vamos pôr. 
 A aluna põe as pintas nas faces laterais. 
(…) Prof. – Conta lá. Este cubo tem quantas pintas? 
Cármen – Três. 
Prof. – Vê melhor. 
Cármen – Quatro. 
(…) Prof. – Doze. Contaste as pintas todas? 
Cármen – Não. 
Prof. – Quais é que faltam? 
Cármen – Esta e aquela. (Diz apontando para as pintas que se encontram nos 
extremos.) 
 
 Ao completar a tabela (questão 3), o grupo 1 manifesta uma dificuldade 
conceptual, mais precisamente, dificuldade em compreender conceitos e propriedades 
matemáticos relevantes para os números inteiros, pois apesar de já evidenciarem ter 
compreendido a regularidade presente nesta sequência, tal como já foi referido, os 
alunos não conseguem associar a 5.ª figura ao seu número correto de pintas: 
 
Filipa – E a quinta? 
José – Tem vinte e quatro. 
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 Já o grupo 2, que parecia ter compreendido a regularidade nos múltiplos de 4, 
manifesta uma dificuldade de estratégia, pois apenas consegue encontrar o número de 
pintas de determinadas figuras recorrendo à estratégia de representação e contagem. 
Esta dificuldade está também relacionada com a dificuldade de análise, pois os alunos 
levam-me também a crer que têm dificuldade em verificar o que é comum entre um 
termo e o seguinte. Vejamos o seguinte excerto: 
 
Prof. – Dezoito. E a quinta figura como é que vou formá-la? 
Miguel – Cinco, mais cinco, mais cinco. 
Prof. – Vamos ver se será. Cármen, põe as pintas na figura cinco. 
Miguel – Ah, já sei! Dez, mais dez, mais dez. 
 
 Pela sua vez o grupo 3, é ao completar a tabela que deixa transparecer a sua 
dificuldade de análise, em verificar o que é comum entre um termo e o seguinte, 
esquecendo-se frequentemente de colocar uma pinta nas faces dos extremos da figura. 
Vejamos os comentários de alguns alunos desse grupo, quanto ao número de pintas da 
3.ª, 4.ª e 10.ª figuras: 
 
Rita – Doze. 
(…) Rita – Tem dezasseis pintas. 
(…) António – Quarenta! 
 
 O grupo 4, mais precisamente o aluno Frederico, tal como já foi referido no 
ponto das estratégias, utiliza, por um lado, uma estratégia que não é adequada para a 
sequência apresentada e, por outro, uma dificuldade em criar uma regra a partir do usa 
da estratégia do objeto inteiro, manifestando dificuldades de estratégia. 
 Ao responder à 4.ª questão (Quantas pintas terá a figura formada por 10 cubos? 
Expliquem como pensaram.), os alunos do grupo 2 manifestam uma dificuldade de 
comunicação, que se evidencia em explicar por escrito a regra de formação de uma 
sequência, apesar de o terem conseguido fazer oralmente. Esta dificuldade está 
relacionada com uma outra de generalização, nomeadamente, em passar da expressão 
oral para a expressão numérica, pois apesar desta não ser solicitada, alguns alunos 
parecem querer fazê-la, mas acabam por recorrer à escrita. Vejamos como explicam 
oralmente a regra de formação da sequência: 
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Prof. – Expliquem como pensaram. 
Cármen – A décima figura tem cubos e acrescenta-se sempre quatro, mais 
quatro, mais quatro… 
Prof. – Quantas vezes? 
Cármen – Dez vezes o número quatro mais dois. 
 
 Agora observemos a sua resposta à 4.ª questão onde é visível que expressões 
numéricas são complementadas com a escrita de palavras: 
 
 
Figura 87 - Justificação apresentada pelos alunos do grupo 2 à questão 4. 
 
 Para responder à 4.ª questão, o grupo 4 parece ignorar o trabalho e as 
descobertas que fez até ao momento e sugere que se recorra à estratégia construtiva de 
representação e contagem para descobrir o número de pintas da 10.ª figura, revelando 
assim uma dificuldade de estratégia, em utilizar uma estratégia para além desta referida. 
Esta dificuldade é também manifestada pelo grupo 1.  
 Filipe (Grupo 4) ao responder a essa questão confunde a expressão textual “o 
número de pintas” com a expressão “número de cubos”, não respeitando o que os 
colegas lhe dizem e todos acabam por responder erradamente como ele. O aluno 
manifesta assim uma dificuldade de interpretação, tal como se pode verificar pelo 
seguinte extrato: 
 
Juliana – Vamos pôr dez cubinhos e fazer as pintas. 
(…) Filipe – Já sei, nós usámos quatro cubos para ter dez pintas. 
Frederico – Mas é a décima figura! 
Filipe – Não, é para ter dez pintas (diz enquanto escrever.). Porque três mais 
três igual a seis, mais dois… 
(…) Filipe – Não, se fosse mais quatro dava catorze. Por isso é mais dois, igual 
a oito e mais dois igual a dez. 
 
 Por outro lado, Filipe manifesta uma dificuldade de representação. Pela 
justificação que apresenta verifica-se que o aluno apenas conta com as pintas que se 
encontram nas faces visíveis, ou seja, conta 3 pintas em 3 cubos dos extremos, e 2 
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pintas em cada um dois cubos do meio da figura. É também evidente que este aluno e os 
seus colegas de grupo ainda usam o sinal de igual para apresentar apenas o resultado de 
uma operação numérica e não com o sentido de equivalência. Quando questionados por 
mim, os alunos revelam dificuldade de estratégia, em encontrar uma estratégia 
adequada, e por outro lado, dificuldade em generalizar, encontrando o número de pintas 
de termos mais distantes, como por exemplo, do 10.º: 
 
Prof. – Como é que sabes? Vamos tentar encontrar uma regra. 
Filipe – Dois com cinco e três com quatro. 
Prof. – Sim, muito bem, e então? 
Filipe – Quatro, mais quatro, oito; mais quatro, doze; mais cinco, dezassete; 
dezassete, mais cinco, vinte e dois. 
Prof. – E se fora a décima figura vai ter quantos cubos? 
Filipe – Quarenta e duas pintas. 
Prof.- Sim, e como podemos aplicar a vossa regra? Quantos cubos terão cinco 
pintas e quantos terão quatro? 
Filipe – Há dois com cinco. 
Prof. – Sim. Há dois com cinco pintas e mais? 
Filipe – A décima figura? 
Prof. – Sim. Tem dois cubos na ponta com cinco pintas. E quantos cubos estão 
no meio? 
Filipe – A décima… 
 
 Em relação à questão 5 (Descrevam como podemos saber o número de pintas 
necessários para construir qualquer figura.), o grupo 2 manifesta uma dificuldade de 
comunicação, em explicar oralmente e por escrito a regra de formação da sequência. 
Esta é a resposta dada oralmente e por escrito pelos alunos, durante o trabalho em 
grupo: 
 
Miguel – É sempre o número de cubos. 
 
 O grupo 3 não responde a esta questão durante o trabalho em pequenos grupos, 
manifestando também uma dificuldade de comunicação, visto não ser capaz de explorar 
a regra por escrito, tendo em conta que já o fizeram oralmente, mas para termos 
específicos. Por outro, esta dificuldade pode ser vista como uma dificuldade de 
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generalização que se traduz na dificuldade em passar da expressão oral para a expressão 
escrita ou numérica. 
 Por sua vez o grupo 4 também não responde a esta questão e as suas dificuldades 
prendem-se com as dificuldades em generalizar e de estratégia, nomeadamente em 
utilizar uma estratégia para além da aditiva e consequentemente em encontrar uma 
estratégia adequada. 
 
Síntese/reflexão 
 
  Para responder ao questionamento que lhes é apresentado, os alunos de uma 
forma geral recorrem ao material manipulável disponível, e alguns deles representam 
até ao 10.º termo da sequência. Os alunos utilizam uma representação externa, ativa. A 
tarefa apresenta a tabela, que é usada pelos alunos também como uma representação 
ativa para organizar os dados apresentados. Outra representação à qual recorrem 
sistematicamente é a linguagem natural, que está na base de todas as justificações que 
apresentam quer oralmente, quer por escrito; e ainda a representação simbólica quando 
recorrem a expressões matemáticas para justificar o seu raciocínio.  
 No que diz respeito às estratégias de generalização utilizadas pelos alunos, 
destacam-se a construtiva aditiva, quando os alunos percebem a alteração de um termo 
para o seguinte e apoiam-se nisso para conseguir descobrir o número de pintas de 
termos mais próximos, até ao décimo. A estratégia desconstrutiva da decomposição dos 
termos é também muito utilizada pela grande maioria dos grupos. Os alunos 
decompõem cada termo e estabelecem uma relação entre um termo e a sua ordem ao 
analisar a decomposição dos termos mais próximos. Assim, conseguem generalizar. 
Alguns deles apresentam uma expressão que procura generalizar a relação estabelecida. 
 Os alunos parecem mais familiarizados com a expressão “qualquer figura” e 
alguns deles, dos diferentes grupos, já não me questionam sobre o que fazer na última 
questão. 
 Quando questionados acerca do número de pintas de determinada figura, os 
alunos não tendem a contar as pintas individualmente, mas sim o número de pintas que 
tem cada cubo que compõe essa figura, deixando para o fim, as duas pintas que se 
encontram nos seus extremos. 
 Nesta tarefa a dificuldade inicialmente manifestada pelos alunos de uma forma 
geral prende-se com o representar, no enunciado, o 3.º termo da sequência. Outra 
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dificuldade bastante evidente é detetada na fase de generalização, nomeadamente, para 
encontrar o número de pintas da 10.ª figura e descrever como podemos saber o número 
de pintas necessários para construir qualquer figura (questões 4 e 5). 
 Durante o trabalho em pequenos grupos, o grupo 3 manifesta dificuldade em 
organizar-se e em estabelecer uma estratégia de trabalho, como tal perece que nem lê as 
questões com a concentração necessária e as suas respostas são dadas sem qualquer 
nexo. É necessário a minha intervenção/orientação para que o seu trabalho prosseguida 
com sentido. 
 Na aula em que é desenvolvida esta tarefa, penso que o momento de trabalho em 
pequenos grupos assume grande importância quando comparado com o momento de 
discussão em coletivo. É durante o trabalho em grupo que consigo fazer com que os 
alunos reflitam sobre as suas estratégias e consigam assim generalizar, como tal é dado 
um maior período de tempo para este momento, e menor para o momento seguinte. Na 
discussão em coletivo, mais uma vez os alunos partilham estratégias e conseguem 
observar a figura por outros prismas diferentes dos seus. Apesar de ser um momento 
mais curto que nas tarefas anteriores, parece-me de qualquer forma importante. Alguns 
alunos são induzidos por mim a utilizar a multiplicação, pois evidenciam ainda não 
estar muito à vontade com esta operação, não recorrendo a ela como primeira opção 
aquando as justificações apresentadas nas últimas duas questões. 
 
Criação e exploração de sequências: Criem a vossa própria sequência (Tarefa 7) 
 
Realização da tarefa na sala de aula 
 
 A sétima tarefa proposta aos alunos é a última desta experiência de ensino e é 
resolvida individualmente. Cada aluno é convidado a criar uma sequência, de repetição 
ou crescente, e a escrever no verso da folha onde a representa, a regra de formação da 
mesma. Para tal, distribuo uma folha A3 e os alunos recorrem aos seus lápis (de carvão 
e/ou cor) para realizar a tarefa. Doze alunos criam sequências repetitivas; Mónica cria 
duas sequências crescentes; José cria apenas uma sequência crescente; e Filipa, Luís e 
Miguel criam uma sequência de cada tipo, sendo a repetitiva a sua primeira opção. 
Numa 2.ª fase, nove alunos (os que conseguem ter a sequência terminada e a regra 
explicada dentro do tempo previamente combinado) trocam de sequências entre si para 
descobrir a regra de formação da sequência criada pelos colegas. Por fim, são 
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apresentadas e discutidas apenas duas das sequências, uma de cada tipo, escolhidas 
aleatoriamente. 
 
Representações matemáticas utilizadas pelos alunos 
 
 Tendo em conta a tarefa em questão, os alunos utilizam uma representação 
icónica ao desenhar a sua sequência. Todos optam por representar sequências pictóricas, 
independentemente do tipo de sequência criada (repetitiva ou crescente), o que já seria 
de esperar, uma vez que foram estas as trabalhadas nesta experiência de ensino. De uma 
forma geral, os termos que compõem essas sequências constituem diversas figuras 
geométricas e/ou setas, como exemplificam as figuras 88 e 89. 
 Os termos da sequência criada por Carla são representados por sólidos 
geométricos (cilindro e pirâmide), para além das figuras geométricas (triângulo, círculo, 
losango, quadrado e retângulo). 
 Alguns alunos optam por representar os termos da sua sequência, pintando cada 
elemento, outros fazem apenas os seus contornos, tal como nos sugerem as figuras que 
se seguem: 
 
 
Figura 88 - Sequência de Filipe composta por 
figuras geométricas. 
 
 
Figura 89 - Figuras e sólidos geométricos 
desenhados por Carla. 
 
 
 Um outro aluno, Flávio, desenha elementos que fazem lembrar objetos, sendo a 
sua sequência repetitiva formada por 6 elementos: carro, espécie de estrela, triângulo, 
casa, círculo dividido em 4 partes e com um mais pequeno no centro, e algo que me faz 
lembrar um skate, ao qual o aluno chama “piter”. Como se pode ver pela imagem que se 
segue, alguns elementos desta sequência não são de fácil identificação: 
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Figura 90 - Sequência repetitiva criada por Flávio. 
 
 Flávio une alguns termos da sequência, a partir de uma linha curva desenhada 
por cima destes, dando a sensação que “dá saltos”, contando de 3 em 3, pois escreve “+ 
3”, tal como se pode verificar na figura 90, no que se encontra rodeado. 
 As figuras expostas (88, 89 e 90) sugerem que Filipe, Carla e Flávio associam a 
sequência numérica dos números naturais à sequência pictórica, utilizando assim uma 
representação externa simbólica. O mesmo se verifica nas restantes treze sequências 
repetitivas criadas pelos outros alunos da turma. Na sequência de Flávio essa associação 
não é muito percetível pelo que coloco setas na figura (90), de forma a identificar a 
numeração de cada termo. Pela sua vez, Juliana também opta por criar uma sequência 
repetitiva composta por três elementos: um triângulo e dois círculos, sendo a cor o que 
distingue o 2.º do 3.º termo (vermelho e laranja, respetivamente). A aluna numera a 
parte que se repete, ao longo dos elementos que representa, como nos sugere a figura 
que se segue: 
 
 
Figura 91 - Sequência repetitiva construída por Juliana. 
 
 Juliana recorre a uma expressão numérica para explicar a regra de formação da 
sua sequência, tomando como exemplo o 10.º elemento. Usa assim uma representação 
externa simbólica, tal como se pode ser na figura que se segue, onde se lê “A minha 
cêquencia e de repetição porizimplo o número 10 porque como a minha cêquencia tem 3 
elemento e eu sei que 3+3+3=9+1=10.”: 
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Figura 92 - Representação simbólica feita por Juliana. 
 
 Na sua sequência repetitiva, Rita, tal como Flávio, liga os elementos de 3 em 3, 
começando no 1.º, como nos mostra a figura seguinte, utilizando por um lado uma 
representação icónica, ao unir os elementos que representa em forma de seta, e 
simbólica, quando regista o que acontece de um termo para o seu semelhante: “+3”: 
 
 
Figura 93 - Representações usadas por Rita. 
 
 Esta aluna volta a fazer uma representação simbólica ao apresentar, na regra de 
formação da sua sequência, duas expressões numéricas equivalentes, como se vê na 
próxima figura: 
 
 
Figura 94 - Representação simbólica utilizada por Rita. 
 
 António também opta por criar uma sequência repetitiva e numa fase inicial do 
seu trabalho decide identificar a parte que se repete, rodeando-a, e só depois começa a 
representar os termos da sua sequência pictórica, numerando-os. Usa representações 
externas icónica e simbólica, respetivamente, tal como nos mostra a figura que se segue: 
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Figura 95 - Representação da parte que se repete na sequência de António. 
 
 Juliana para explicar a regra de formação da sequência criada pelo seu colega 
Frederico composta por 2 elementos (quadrado azul e círculo vermelho), como exemplo 
o 11.º termo. Para isso, a aluna utiliza uma representação externa simbólica, que se 
traduz numa expressão numérica. É implícito na sua explicação que Juliana associa o 
algarismo 2 aos círculos vermelhos, partindo então da adição sucessiva deste dígito para 
descobrir que figura corresponde ao termo pretendido (o 11.º). Na próxima imagem 
pode-se ler: “Está é fásil para mim porque é quase igual a minha porque tem 2 
elementos e a minha tem 3 e eu sei sei coal é o número 11 porque 2+2+2+2+2=12-
1=11: 
 
 
Figura 96 - Explicação apresentada por Juliana perante a sequência criada por Frederico. 
  
 Uma das sequências criadas por Miguel é crescente, assumindo cada termo a 
forma de um quadrado, que por sua vez é formado por pontos, tal como se pode ver pela 
figura que se segue: 
 
Figura 97 - Sequência criada por Miguel. 
 
 O aluno associa a sequência dos números naturais à sequência pictórica 
utilizando assim uma representação externa simbólica. Quando questionado oralmente 
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por mim para explicar a regra de formação da sua sequência, utiliza os seus dedos para 
contar e apoiar a sua explicação, recorrendo assim a uma representação externa ativa. 
Vejamos o seguinte extrato: 
 
Prof. – Sim. Tem sete, sete. Agora a vigésima figura vai ter mais quantos 
círculos na vertical? 
Miguel – Vinte e um, vinte e um. É mais um aqui e aqui. 
Prof. – Sim, vinte e um, vinte e um, na vertical. E na horizontal? 
Miguel – Dezanove é aqui (Diz enquanto desliza o seu dedo da esquerda para a 
direita.) e vinte e um é aqui (Diz enquanto desliza o seu dedo de cima para 
baixo na folha.) 
 
 Por escrito, o aluno utiliza a sua linguagem natural para explicar a regra de 
formação da sua sequência, e recorre a uma expressão numérica partindo do 6.º termo 
da sequência para exemplificar a sua explicação escrita, usando uma representação 
externa, como é visível pela figura que se segue: 
 
Figura 98 - Representação apresentada por Miguel através da sua linguagem natural. 
 
 Também nas explicações apresentadas por José para a formação da sua 
sequência e por Filipe perante a sequência criada por este seu colega, é evidente o 
recurso à linguagem natural para expressar essa regra. Vejamos a explicação dada por 
José: 
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Figura 99 - Representação usada por José a partir da usa linguagem natural para explicar a 
formação da sua sequência. 
 
 Mónica recorre a símbolos matemáticos nas suas explicações para as duas 
sequências crescentes que cria, utilizando assim representações externas simbólicas. 
Para a 2.ª sequência cria uma expressão (figura do lado direito) em que recorre ao ponto 
de interrogação para representar qualquer termo da sequência. A figura seguinte ilustra 
as representações realizadas pela aluna: 
 
 
Figura 100 - Representações concebidas por Mónica para a formação das 2 sequências. 
 
Estratégias utilizadas pelos alunos na generalização de regularidades 
 
 Filipe, na sequência repetitiva que cria, identifica a regularidade presente nos 
múltiplos de 3 para a sua formação, parecendo pela sua resposta que recorre à estratégia 
construtiva aditiva, o aluno escreve que “O segredo é que a minha sequência é sempre 
de três em três.”, tal como se constatar pela próxima figura: 
 
 
Figura 101 - Explicação apresentada por Filipe para a formação da sua sequência. 
 
 Cabe a Miguel identificar a regra de formação da sequência de Filipe, sendo esta 
a sua resposta “Em 21 elementos todos os elementos acabam no número 7. E de uma 
figura para a outra vai 3.”, a qual se encontra na figura 102: 
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Figura 102 - Justificação dada por Miguel para a formação da sequência criada por Filipe. 
 
 Apesar da primeira justificação apresentada por escrito não ser muito explícita, 
quando questionado, o aluno explica oralmente o que quer dizer com ela, referindo que 
em 21 elementos desenhados por Filipe cada elemento repete-se 7 vezes. Por outro lado, 
Miguel identifica a unidade que se repete como sendo composta por 3 elementos. 
 Juliana justifica a regra de formação da sua sequência com base na regularidade 
presente, também nos múltiplos de 3, e depois parte de um exemplo (do 10.º termo) para 
explicar como se pode encontrar o enésimo elemento, como é apresentado na figura 92. 
Quando questionada por mim, a aluna explica com clareza de que forma pode encontrar 
termos próximos: 
 
Prof. – Muito bem. Qual será o elemento número nove? 
Juliana – É um círculo laranja. 
Prof. – Como é que sabes? 
Juliana – Contei de três em três. 
(…) Juliana – Eu fiz: três mais três, mais três, mais um. Três mais três igual a 
seis, mais três igual a nove, mais um igual a dez. 
Prof. – Isso era para descobrir a figura número 10. E qual era a figura número 
10? A décima figura? 
 Juliana aponta com o seu dedo para o triângulo cor-de-rosa. 
Prof. – Que figura é essa? 
Juliana – É o triângulo cor-de-rosa. 
 
 O seu colega Frederico, que analisa posteriormente a sequência construída por 
Juliana, consegue também identificar a regularidade, como nos mostra a figura 103: 
 
 
Figura 103 - Justificação apresentada por Frederico para a formação da sequência criada por 
Juliana. 
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 Nos exemplos referidos até agora pode-se dizer que os alunos recorrem à 
estratégia construtiva aditiva. Pela sua vez, na explicação apresentada tanto oralmente 
como por escrito, tal como se verifica pela figura 94, Rita identifica a regularidade 
presente nos múltiplos 3, e evidencia compreender como pode encontrar termos mais 
distantes, nomeadamente os correspondentes à seta azul invertida, a partir do uso da 
estratégia construtiva, do objeto inteiro. Vejamos o próximo extrato, que vem justificar 
a expressão numérica criada pela aluna (“4x3+1=13”):  
 
Rita – É sempre de três em três. É quatro vezes o três. 
Prof. – E o que é que descobres com quatro vezes o três? 
Rita – Dá treze. 
Prof. – Mas, tu tens aqui que dá? 
Rita – Doze. 
Prof. – Então, para dar treze o que falta? 
Rita – Falta pôr… mais um. 
  
 Mónica é quem analisa a sequência de Rita, identificando a regularidade e 
escrevendo. A aluna escreve o seguinte: 
 
 
Figura 104 - Justificação dada por Mónica para a formação da sequência de Rita. 
  
 Rodrigo cria uma sequência repetitiva formada por 3 elementos e baseia-se 
também na regularidade presente na sua sequência para explicar a regra de formação. 
Faz igualmente referência às cores que utiliza em cada termo: “Vai de 3 em 3 e descobri 
com as cores.” Eis a sequência criada por si: 
 
 
Figura 105 - Sequência criada por Rodrigo. 
 
 José recorre à sequência numérica que Rodrigo associou à sequência pictórica e 
com base nessa sequência identifica em que posição se encontra cada um dos termos, 
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percebendo e justificando por escrito a formação da sequência: “A cequência os círculos 
calham 1, 4 e 7 e os retângulos 2, 5 e 8 e os triângulos 3, 6 e 9 e a regularidade vai de 3 
em 3.” Ambos parecem utilizar uma estratégia aditiva para explicar como podem 
encontrar qualquer termo, ou seja, generalizar. 
 Sónia na explicação para a formação da sequência repetitiva que cria limita-se a 
identificar a parte que se repete, tal como se pode verificar pela figura, onde se pode ler 
“A sequência que eu formei é formada por setas para, sima, para, baixo, para o lado 
esquer e para lado direito.”: 
 
Figura 106 - Explicação apresentada por Sónia para a formação da sua sequência. 
  
 António, Fernando e Cármen, para as sequências repetitivas que criam, referem 
a parte que se repete como explicação da sua regra de formação. António, pela figura já 
apresentada no ponto das representações, representa os elementos até ao 100.º, 
parecendo necessitar de recorrer à estratégia construtiva de representação e contagem 
para encontrar termos mais distantes. Frederico identifica também a parte que se repete 
na sequência por si criada, no entanto, faz referência à regularidade presente. A figura 
seguinte apresenta a sua explicação: 
 
 
Figura 107 - Explicação apresentada por Frederico para a formação da sua sequência. 
 
 Juliana é quem analisa a sequência repetitiva criada por Frederico. A aluna 
recorre à explicação que utiliza para a formação da sua sequência para expor as suas 
ideias sobre a sequência que lhe agora é apresentada. Assim, identifica que a parte que 
se repete é composta por 2 elementos, mostra e exemplifica como poderia descobrir o 
11.º termo, tal como é visível no ponto das representações. 
 Miguel cria duas sequências, uma repetitiva e outra crescente. Quanto à 
primeira, constituída por dois elementos (triângulo vermelho e retângulo castanho), 
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identifica a regularidade presente associando-a à sequência dos números pares e dos 
números ímpares, tal como se pode confirmar pela sua afirmação: 
 
Miguel – Vi que os triângulos calham nos números ímpares e os retângulos nos 
números pares. 
 
 No que diz respeito à sequência crescente, quando questionado, o aluno explica 
oralmente o que acontece de um termo para o seguinte: 
 
Miguel – Ah! Se fizermos aqui uma conta disto tudo, isto vai sempre de quatro 
em quatro. Quatro mais quatro, oito. Mais quatro… Cinco, seis, sete, oito; 
nove, dez… 
 
 Durante o diálogo que estabelece com a professora, Miguel recorre à estratégia 
desconstrutiva da decomposição dos termos para encontrar termos mais distantes, tal 
como se pode constatar na figura já apresentada no ponto das representações e pelo 
extrato da aula, que se segue: 
 
Miguel – A figura um tem dois de lado. A figura dois tem três de lado. A figura 
três tem quatro de lado. A figura quatro tem cinco de lado. A figura cinco 
tem seis de lado. E a figura seis tem sete de lado. 
Prof. – E se fosse a figura dez. Quantos iria ter de lado? 
Miguel – A figura dez… onze! 
(…) Prof. – Agora vais criar uma regra para a tua sequência. 
Miguel – É, é… 
Prof. – Se for a figura número seis, como é que vai ser? 
Miguel – Sete de um lado e sete do outro. E cinco em cima e cinco em baixo. 
Prof. – De um lado é sempre a figura? 
Miguel – Mais um. 
Prof. – E do outro lado, é o número da figura? 
Miguel – Menos um. 
 
 É também durante este diálogo que Miguel percebe algumas falhas na 
construção da sua sequência, isto é, o aluno ao explicar oralmente como a sua sequência 
é formada conta os pontos que fez nos lados de cada quadrado e repara que se esquece 
de alguns ou que faz outros a mais, corrigindo a situação. É exemplo disso o extrato que 
se segue: 
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Miguel – Aqui estão sete! Ah! Já fiz uma coisa mal, aqui devia ter seis. (Diz 
enquanto acrescenta um círculo no lado inferior do quadrado, da figura 
seis.) 
 
 Pela sua vez, José cria a sequência crescente, que se segue: 
 
 
Figura 108 - Sequência criada por José. 
 
 Apesar de cada termo ser formado por três níveis (com exceção do 1.º), o aluno 
parece considerar apenas dois: a base e os retângulos das duas filas de cima, os quais 
conta juntos: 
 
Prof. – Onde cresce a tua sequência? 
José – Na base e em cima. 
Prof. – Da base da figura um para a seguinte, quanto é que cresceu? 
José – Um. 
Prof. – E em cima? 
José – Mais um. 
 
 José recorre à estratégia desconstrutiva da decomposição dos termos para 
explicar a regra de formação da sua sequência, tal como se verifica pelo extrato 
apresentado no ponto das representações, assim como Filipe perante a mesma 
sequência. Este aluno começa por identificar a alteração que ocorre de um termo para o 
seguinte e depois recorre ao 10.º termo para exemplificar a sua explicação. A explicação 
apresentada por Filipe aquando a análise da sequência criada por José é a que se 
encontra na figura seguinte: 
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Figura 109 - Explicação apresentada por Filipe perante a sequência criada por José. 
  
 Mónica para as sequências que cria, estabelece uma relação entre cada termo e a 
sua ordem, tal como já é visível no ponto das representações, usando também a 
estratégia desconstrutiva da decomposição dos termos. 
 
Dificuldades manifestadas pelos alunos no trabalho com sequências 
 
 Flávio pela figura apresentada no ponto das representações, percebe-se que dá 
alguma cor aos 1.º. 2.º e 10.º elementos. Ao apresentar a regra de formação da sua 
sequência o aluno refere o seguinte “Eu fiz uma regra que 19 é u verde e o 14 é amarelo 
e o 7 é azul”, como se pode ler na próxima figura: 
 
Figura 110 - Explicação apresentada por Flávio para a formação da sua sequência. 
 
 Parece que o aluno pretende utilizar as três cores (verde, amarelo e azul) para 
identificar termos mais distantes, valorizando as cores em deterioramento das formas de 
cada termo. No entanto, não o faz corretamente se compararmos a figura já apresentada 
no ponto das representações com a explicação acima apresentada. Evidencia assim, por 
um lado, dificuldades de comunicação em explicar por escrito a regra de formação da 
sua sequência e, por outro, dificuldades argumentativas, pois não dá uma justificação 
válida. É também visível a sua dificuldade de estratégia, isto é, em encontrar uma 
estratégia adequada para a formação e/ou generalização da sua sequência, e de 
generalização, não construindo analogias algebricamente úteis na sua explicação. Para 
além disso, e tal como já foi referido, o aluno ao ligar os termos da sequência de 3 em 3 
e ao colocar “+3” sobre cada uma dessas ligações, parece não conseguir analisar a 
sequência construída por si e não identificar a parte que se repete (composta por 6 
elementos). 
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 Carla, nas duas sequências que cria, e pela disposição dos termos que faz, 
evidencia construir sequências repetitivas. No entanto, na sua 1.ª sequência, apresenta 
sete elementos sem os repetir e sem apresentar qualquer regra de formação. Na 2.ª 
sequência desenha sete termos, em que o 7.º parece ser o início da repetição, pois é 
igual ao 1.º elemento desenhado. A aluna manifesta dificuldades de comunicação, 
nomeadamente em explicar oralmente e por escrito a regra de formação das sequências 
que cria, e também de estratégia, pois parece não encontrar uma estratégia adequada 
para a sua sequência. 
 Juliana apesar da justificação que apresenta para a regra de formação da sua 
sequência, baseia-se apenas na sequência de números que lhe está associada e não a 
associa à sequência pictórica. Assim, exemplifica como se pode encontrar o 10.º termo, 
mas não refere qual o elemento que assume essa ordem, manifestando dificuldade de 
comunicação por não se exprimir por escrito com a devida clareza no momento da 
exposição da regra. 
 Rodrigo e José parecem manifestar as mesmas dificuldades perante a sequência 
criada pelo primeiro: dificuldades de estratégia, de generalização e de comunicação. 
Dificuldades essas que se manifestam no reduzido uso de estratégias para além da 
aditiva (dificuldade de estratégia), em encontrar termos mais distantes (dificuldade de 
generalização) e em explicar oralmente e por escrito a regra de formação da sequência 
(dificuldade de comunicação). O extrato que se segue é exemplo das dificuldades 
manifestadas oralmente (dificuldades de estratégia e argumentativa) por Rodrigo, 
quando questionado por mim acerca de como poderia saber qual seria o 15.º elemento 
da sua sequência. Por um lado, o aluno não consegue utilizar uma estratégia adequada, 
parecendo ter dificuldade em criar uma regra a partir do uso da estratégia do objeto 
inteiro, e, por outro, não apresenta uma justificação válida, tal como se pode verificar: 
 
Prof. – Sim. E se for o décimo quinto elemento, sabes qual é que vai ser? 
Rodrigo – Sei. Vai ser o retângulo. 
Prof. – Como é que sabes? 
Rodrigo – Porque tem um cinco nas unidades. 
Prof. – E se for o vinte e cinco, vai ser que elemento? 
Rodrigo – Também vai ser. 
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 Também Sónia e Cármen, perante a sequência criada por Sónia, manifestam 
estas dificuldades. No entanto, Cármen não consegue identificar a parte que se repete na 
sequência criada pela colega, composta por 4 elementos, revelando ainda dificuldades 
de análise, tal como se constata pela sua resposta: 
 
 
Figura 111 - Explicação apresentada por Cármen para a formação da sequência de Sónia. 
 
 António, Fernando e Luís manifestam dificuldades de comunicação (dificuldade 
em explicar, oralmente e por escrito, a regra de formação das suas sequências) e de 
generalização (em construir analogias algebricamente úteis). Luís manifesta ainda 
dificuldades de análise ao não conseguir criar uma sequência crescente (figura do lado 
esquerdo). Vejamos a figura abaixo: 
 
 
 
Figura 112 - Tentativa de Luís em criar uma sequência crescente e a respetiva explicação para a 
sua formação. 
 
 Frederico pela explicação que apresenta evidencia, entre algumas dificuldades, a 
de compreender/utilizar vocabulário específico referente a cada sequência (dificuldade 
de interpretação), nomeadamente quando usa a expressão “aumentado” numa sequência 
de repetição como é a sua.  
 Filipa revela uma dificuldade de análise, que se traduz em criar uma sequência 
crescente. A aluna desenha uma estrela e repete-a aumentando-lhe o tamanho, tal como 
se vê na figura: 
 
Figura 113 - Primeira sequência crescente criada por Filipa. 
 
Sónia 
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 Esta dificuldade é também manifestada por Miguel quando apresenta a sua 1.ª 
sequência supostamente crescente. Posteriormente, Filipa cria outra sequência 
crescente. Apesar de decompor a figura parecendo tentar encontrar uma relação entre 
cada termo e a sua ordem, Filipa não é capaz de construir analogias algebricamente 
úteis, manifestando também dificuldades de generalização. Eis o trabalho que realiza: 
 
 
Figura 114 - Segunda sequência crescente criada por Filipa. 
   
 Marco e Simão não conseguem criar uma sequência, manifestando à partida 
dificuldades de análise. 
 
Síntese/reflexão 
 
 Perante esta tarefa os alunos fazem representações externas icónicas, 
desenhando as suas sequências. Alguns deles recorrem a símbolos matemáticos para 
exemplificar a explicação da regra para a sua sequência, utilizando assim representações 
simbólicas. É também visível que a linguagem natural é a representação 
predominantemente usada pela maioria dos alunos que, através da escrita, a utilizam 
com clareza e de forma objetiva para explicar as regras de formação das suas 
sequências. 
 Relativamente às estratégias, nas sequências repetitivas a maioria dos alunos 
recorre à identificação da regularidade presente na sequência por si criada e à estratégia 
construtiva aditiva para explicar a respetiva regra de formação. Nas sequências 
crescentes os alunos que evidenciam conseguir generalizar, são aqueles que recorrem à 
estratégia desconstrutiva da decomposição dos termos, para assim conseguir explicar 
como encontrar termos mais distantes. 
 Criar uma sequência crescente não é fácil para alguns alunos, designadamente 
Filipa e Miguel. Estes dois alunos apresentam um bom desempenho aquando a 
resolução das tarefas anteriores, nomeadamente nas que envolviam sequências deste 
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tipo. Para justificarem a regra de formação das suas sequências é necessária a orientação 
e o apoio da professora, através do questionamento oral, que parece promover nos 
alunos a reflexão e/o raciocínio sobre a sequência, como foi o caso de Miguel e José. 
Alguns alunos manifestam dificuldades de comunicação, ao não conseguirem 
explicar por escrito nem oralmente a regra de formação da sequência que criaram por si 
próprios. Outra dificuldade muito presente é a de construir analogias algebricamente 
úteis (dificuldade de generalização). Três alunos não conseguem construir sequências. 
 A maioria dos alunos demora mais tempo do que o previsto a criar a sequência, 
o que impede a troca de trabalhos entre eles. Há alunos que se destacam pelo seu 
desempenho na procura de regularidades na sua sequência e na dos colegas, de que são 
exemplo Mónica, Filipe e Miguel. Criar uma sequência pictórica repetitiva parece ser 
mais fácil do que criar uma sequência pictórica crescente, no entanto, nesta última, os 
alunos manifestam mais facilidade em generalizar do que na sequência repetitiva. Há no 
entanto, necessidade de orientar as explicações dos alunos, quando estes a tentam expor 
oralmente.  
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Capítulo 6 
 
 
CONCLUSÃO 
 
 
 
 Neste capítulo faço uma sistematização do estudo e uma discussão dos principais 
resultados, dando especial relevo às representações e estratégias utilizadas pelos alunos, 
bem como às dificuldades que manifestam aquando o desenvolvimento da experiência 
de ensino. Desta forma, procuro responder às questões orientadoras da investigação. Na 
parte final, realizo uma reflexão global acerca da presente investigação e do seu 
significado para mim enquanto professora e investigadora, bem como dos possíveis 
contributos para a comunidade dos professores do 1.º ciclo do ensino básico e para a 
área científica da Didática da Matemática. Apresento ainda algumas sugestões para 
futuros estudos. 
 
Síntese do estudo 
 
 A recente importância dada ao ensino da Álgebra numa fase inicial da 
aprendizagem matemática é evidente no atual Programa de Matemática do Ensino 
Básico (ME, 2007), sendo abordada no tópico “Regularidades e sequências”, no 1.º 
ciclo. 
 Segundo Brocardo, Delgado, e Mendes (2010), a exploração de situações que 
envolvam diversos tipos de regularidades numéricas e/ou pictóricas está na base de uma 
abordagem das propriedades e relações. Estas são essenciais à compreensão dos 
números e operações, bem como ao início do desenvolvimento do pensamento 
algébrico. Através deste estudo, que decorre no âmbito deste tópico programático, 
procuro compreender como se desenvolve o pensamento algébrico dos alunos, na fase 
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inicial do 1.º ciclo, explorando situações que envolvem regularidades em sequências 
pictóricas. Especificamente, pretendo dar resposta às seguintes questões: 
 
i) Que representações usam os alunos na realização de tarefas que 
envolvem sequências repetitivas e sequências crescentes? 
ii) Que estratégias de raciocínio usam os alunos para responder a 
questões de distintos níveis de complexidade, incluindo questões 
que envolvem generalizações?  
iii) Que dificuldades apresentam os alunos ao realizar tarefas que 
envolvam representação e generalização? 
 
 O quadro teórico desta investigação aborda aspetos relacionados com a forma 
como desenvolver o pensamento algébrico, nomeadamente, a partir da exploração de 
regularidades e sequências pictóricas. Além disso, faz referência às representações 
matemáticas em sequências pictóricas, às possíveis estratégias de generalização e às 
dificuldades dos alunos na representação e generalização destas mesmas sequências. 
A experiência de ensino que serve de base ao presente estudo, realizada numa 
turma do 2.º ano, contém tarefas direcionadas para analisar modos de aprender tendo 
por base o trabalho com sequências e regularidades, assumindo os contextos pictóricos 
um papel importante. Assim, os alunos desenvolvem sete tarefas, que envolvem a 
procura de regularidades em sequências pictóricas repetitivas e crescentes, e a criação 
de sequências pictóricas, bem como a identificação de regras de formação. 
Esta experiência de ensino assenta na conjetura de ensino-aprendizagem que os 
alunos desenvolvem estas capacidades (representação e generalização) realizando 
tarefas matemáticas de natureza essencialmente exploratória (Ponte, 2005). Estas tarefas 
envolvem sequências e regularidades, tal como já foi referido, e os alunos interagem 
socialmente a partir do trabalho em pequenos grupos e em grupo-turma, utilizando 
diferentes representações matemáticas e diferentes estratégias de generalização. Este 
modo de trabalhar tem como objetivo promover as já identificadas capacidades de 
representação e de generalização dos alunos. 
Neste estudo tenho também em conta as dificuldades manifestadas pelos alunos 
durante a realização das tarefas. Deste modo, pode dizer-se que o estudo tem como 
propósito principal contribuir para conhecer formas de promover o sucesso dos alunos 
na aprendizagem da Álgebra. 
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 Com esta experiência de ensino dou especial atenção às tarefas e ao seu 
encadeamento. O contexto da turma onde esta se realiza é um aspeto relevante e tido em 
conta na sua planificação. O trabalho nesta investigação é constituído por duas etapas, a 
primeira, em que seleciono e adapto tarefas e a segunda, onde procedo à sua 
experimentação com a turma participante. A concretização das tarefas em questão segue 
os seguintes passos: começo por apresentar a tarefa, seguindo-se um período de trabalho 
autónomo em que os grupos de alunos a desenvolvem. Finalmente, passa-se para a 
discussão e reflexão em grande grupo das diferentes representações e estratégias 
utilizadas. Nesta fase, procuro que os alunos argumentem e justifiquem os diferentes 
modos de pensar. Por fim, sintetizo as ideias principais. 
 Durante a exploração das tarefas, os participantes ocupam-se na procura de 
semelhanças e diferenças, na classificação e rotulagem, na procura de algoritmos, na 
conjetura e argumentação, no estabelecimento de relações numéricas entre componentes 
ou, de uma forma mais geral, na generalização de dados e relações matemáticas. Assim, 
as representações e as estratégias são aspetos essenciais na concretização desta 
experiência, tal como referido. 
Tendo em conta o objetivo e a natureza das questões formuladas, a investigação 
baseia-se numa abordagem qualitativa inserida num paradigma interpretativo, cujo 
design assenta numa experiência de ensino. Com este design não se pretende uma 
generalização de resultados, mas antes a compreensão e análise de alguns dados 
relacionados com as questões apresentadas. A recolha de dados decorre no ano letivo de 
2011-12, sendo os participantes os alunos do 2.º ano da turma que leciono e assumindo 
eu própria o papel de professora-investigadora. Esta recolha é realizada recorrendo aos 
seguintes instrumentos: observação de aulas; diário de bordo; documentos produzidos 
pelos alunos; e registos áudio e vídeo. Para a análise de dados são definidas dimensões a 
partir das questões do estudo, nomeadamente: representações matemáticas em 
sequências repetitivas e sequências crescentes; estratégias de raciocínio na 
generalização de regularidades; dificuldades dos alunos perante tarefas que envolvam a 
representação e a generalização. 
 
Síntese e discussão dos resultados 
 
 Os resultados evidenciam diferenças entre o trabalho realizado pelos alunos 
perante sequências pictóricas repetitivas e sequências pictóricas crescentes. Por um 
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lado, nas tarefas que envolvem sequências repetitivas os alunos mostram uma forte 
compreensão do desenvolvimentos das fases que envolvem a compreensão destas 
sequências, nomeadamente, continuar a representação da sequência, identificar e 
compreender a parte que se repete ciclicamente, completar, criar, descrever uma relação 
entre os termos da sequência e a sua ordem e expressar essa relação em linguagem 
natural e, em alguns casos, simbólica. No entanto, é difícil aos alunos usar a relação 
entre o termo e a sua ordem nas sequências repetitivas das tarefas 2, 3 e 7 para indicar o 
termo de uma ordem mais distante e a ordem de um termo dado, ou seja, para fazer uma 
generalização distante. 
 Nas sequências pictóricas repetitivas, quando a variável de cada termo se centra 
apenas na cor, os alunos tendem a referir apenas essa diferença, não mencionando a 
forma que esses os termos poderão assumir. Esta situação verifica-se nas tarefas 1 e 2, 
ou seja, nestas tarefas, os alunos dirigem-se aos termos das sequências referindo apenas 
as cores pelas quais são constituídos cada um deles. Já na tarefa 3 tendem a referir 
apenas a forma. Esta situação leva-me a afirmar que os alunos centram-se apenas em 
um dos atributos dos termos que compõem uma sequência repetitiva, sendo este o 
atributo que distingue os termos, na parte que se repete ciclicamente. 
 Nas sequências crescentes verifica-se um maior número de alunos a conseguir 
relacionar o modo de constituição de cada termo e a sua ordem na sequência para 
indicar o termo de uma dada ordem mais distante e/ou para indicar a ordem de um 
termo dado, identificando a lei de formação. Por outro lado, é de realçar as 
representações numéricas e/ou simbólicas dessa lei de formação, que alguns alunos 
constroem por sua iniciativa, dando assim significado ao seu próprio trabalho. 
 Deste modo, os resultados mostram um melhor desempenho nas sequências 
crescentes, o que pode ser encarado como positivo tendo em conta a opinião de Warren 
(2005), que considera que estas sequências são normalmente as utilizadas para 
preencher a ligação entre a Aritmética e a Álgebra, no ensino dos jovens adolescentes. 
 Nas tarefas que envolvem sobretudo sequências pictóricas crescentes também os 
resultados, à semelhança dos obtidos na investigação levada a cabo por Warren (2005), 
evidenciam que estas crianças são capazes de pensar acerca da relação entre dois 
conjuntos de dados e também de expressar essa relação de forma abstrata. Criar este 
tipo de sequências (tarefa 7) ou representar os seus termos não é fácil para alguns 
alunos, mesmo para os que revelam mais facilidade em analisá-las (descrever, 
continuar, encontrar o termo geral). Parece-me imprescindível que, perante este tipo de 
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sequências, e de modo a evitar as dificuldades manifestadas relacionadas com a de 
representação dos termos, o professor deva focar a atenção dos alunos sobretudo nos 
aspetos visuais. 
 Penso também que o ambiente de trabalho que se cria, na sala de aula, é 
favorável tanto à promoção do trabalho em pequenos grupos como ao encorajamento da 
discussão em coletivo, por outro lado, proporciona a aprendizagem. Assim, acho que é 
bastante enriquecedor o facto da realização das tarefas proporcionarem dois momentos 
principais na sala de aula: o primeiro relativo ao trabalho autónomo dos alunos (em 
pequenos grupos) e o segundo referente à discussão coletiva com toda a turma. Este 
segundo momento parece-me que é essencial para validar, formalizar e sintetizar os 
resultados obtidos por cada grupo de alunos. 
 Verifico que o trabalho em grupo possibilita à maioria das crianças tornar-se 
mais ativa nas suas aprendizagens, permitindo-lhes tentar maneiras diferentes de 
descobrir respostas para o questionamento das tarefas e falar com os seus colegas acerca 
da tarefa, sendo esta ideia sugerida pelo NCTM (1992). Os alunos ao ouvirem as 
estratégias e raciocínios dos colegas de grupo vão apropriando-se deles, elaborando e 
reorganizando os seus. Deste modo, o momento de trabalho em pequeno grupo 
consegue ser bastante enriquecedor, não só pelo que já foi referido, mas também porque 
os alunos conseguem partilhar ideias e ajudar-se mutuamente. 
 À medida que os alunos trabalham na tarefa em pequenos grupos, desloco-me 
pela sala, de grupo em grupo, ouvindo e observando, tal como sugerem Stein e Smith 
(1998), tendo em vista perceber a profundidade com que os alunos estão a abordar 
ideias matemáticas mais significativas. Também neste momento, procuro dar apoio ao 
pensamento e raciocínio dos alunos e estimular justificações, explicações e significados 
através de questões, comentários e feedback. Procuro também estabelecer conexões 
conceptuais. 
 No momento de discussão, procuro seguir as sugestões de Ponte (2005) e assim 
assumir o lugar de moderadora, gerindo a sequência de intervenções e orientando, 
quando necessário, o respetivo conteúdo. Penso que este momento, assim como os 
momentos de exploração e reflexão favorecem a aprendizagem dos alunos. Para além 
disso, neste momento da aula assumo um papel essencial, pois é a partir da exploração 
oral da tarefa com cada grupo, que os alunos aproveitam para expor as suas dúvidas, 
reorganizarem os seus raciocínios e modos de pensar, tal como já foi referido. 
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 A partir da análise de dados constato que a maioria dos alunos do grupo 3, 
manifesta maior desinteresse e dificuldades em desenvolver a tarefa, comparativamente 
com os restantes. Nos outros grupos destaca-se positivamente o desempenho de alguns 
alunos como Miguel (Grupo 2), Filipe (Grupo 4) e Mónica (Grupo 5). Esta discrepância 
entre os grupos, e também entre alguns elementos dentro do mesmo grupo, é 
apresentada por Ponte (2005). O autor refere que “dentro da mesma turma, há, muitas 
vezes, alunos com características muito diversas no que respeita aos seus conhecimentos 
matemáticos, interesse pela Matemática, atitude em geral em relação à escola, condições 
de trabalho em casa, acompanhamento por parte de família, etc.” (p. 28). 
 No que diz respeito ao foco das tarefas ser o trabalho com sequências, posso 
afirmar de forma consistente entre os vários autores analisados e referidos no capítulo 2 
desta dissertação, que a generalização e a formalização de regularidades em sequências 
são um dos pilares do pensamento algébrico. 
 Desta forma, tendo em conta a estreita relação entre o pensamento algébrico e a 
capacidade de generalizar, e partindo dos dados obtidos nesta investigação, posso 
deduzir que as tarefas selecionadas para esta experiência de ensino também contribuem 
para o desenvolvimento deste pensamento matemático dos alunos. Esta constatação 
deve-se ao facto de a maioria dos elementos de cada grupo criar sequências; encontrar 
termos mais distantes, tanto nas sequências apresentadas como na(s) construída(s) por 
si, pensando de forma geral e abstrata, tal como sugere Ponte (2006). Uns fazem-no 
através da sua linguagem natural, e outros a partir de representações mais formais, tal 
como nos sugere Kaput (1999) na sua definição de pensamento algébrico. 
 Em relação ao questionamento apresentado aos alunos para exploração das 
sequências, este parece-me ser essencial, na medida em que orienta o seu trabalho, 
permitindo-lhes uma exploração mais aprofundada das sequências e, consequentemente, 
desenvolve a capacidade de abstração, o estabelecimento de generalização e 
consequentemente a descoberta do termo geral. Por outro lado, este questionamento é 
constituído por questões abertas e desafiadoras, que permitem o surgimento de 
diferentes abordagens. Este aspeto é característico das tarefas de cunho exploratório. 
Também me parece que tarefas com estas características são importantes na promoção 
do desenvolvimento do pensamento algébrico. 
 Perante o exposto, e tendo em conta a análise realizada aos resultados obtidos, 
considero comprovada a conjetura de ensino-aprendizagem que está na base deste 
estudo. Deste modo, os alunos do 2.º ano desenvolvem as capacidades de representação 
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e generalização, realizando tarefas matemáticas de natureza essencialmente 
exploratória. Estes interagem socialmente a partir do trabalho em pequenos grupos e em 
grupo turma e utilizam diferentes representações e diferentes estratégias de 
generalização. 
 Segue-se uma sistematização do trabalho realizado pelos participantes do estudo 
ao nível das representações e das estratégias utilizadas, assim como das dificuldades por 
si manifestadas durante a realização das tarefas propostas na experiência de ensino em 
causa, dando assim resposta às questões orientadoras desta investigação. 
 
Representações usadas pelos alunos 
 
 Tratando-se de alunos do 2.º ano, opto por tarefas que têm um contexto que estes 
podem manusear concretamente, a partir de material manipulável. Desta forma, os 
alunos utilizam representações externas ativas em sequências pictóricas repetitivas e 
crescentes, quando optam por fazer a reprodução ou quando continuam determinada 
sequência, utilizando o material manipulável disponível, como se verifica em todas as 
tarefas, exceto na 7. 
 A representação externa ativa também é utilizada pelos alunos quando estes 
recorrem aos dedos das suas mãos como material de contagem, que naturalmente todos 
dispomos, e/ou como auxílio na explicação oral dos seus raciocínios (como por exemplo 
Miguel, na tarefa 1, ou Frederico e Juliana, na tarefa 4). 
 O uso da tabela é também uma representação ativa, nas tarefas 4, 5 e 6, o qual 
me parece contribuir para que as crianças procurem regularidades, desenvolvendo assim 
o seu pensamento correlacional quando a analisam por linhas ou quando procuram 
regularidades por colunas. Por outro lado, como indicam Barbosa et al. (2011) e como 
se pode constatar pelos dados analisados, com a tabela os alunos usam com mais 
facilidade o pensamento recursivo, o que lhes permite descobrir que de um termo para o 
seguinte adiciona-se 2, 3 ou 4 unidades (tarefas 4, 5 e 6, respetivamente), efetuando 
assim uma generalização próxima. Na tarefa 5, os alunos giram a folha do enunciado de 
forma a tentar ver a sequência apresentada em diferentes perspetivas, utilizando também 
uma representação ativa. 
 As representações externas icónicas são utilizadas pelos alunos, tanto em 
sequências repetitivas como crescentes, sempre que reproduzem as sequências 
apresentadas a partir de desenhos, tal como acontece nas tarefas 1, 2 e 7. Na tarefa 2, 
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alguns alunos circundam determinados números naturais da sequência numérica que 
associam à sequência pictórica e, na tarefa 3, optam por circundar determinados termos 
referidos no questionamento. Também nesta tarefa (3), a maioria dos alunos representa 
apenas a forma de cada elemento da sequência, não dando importância à cor. Nesta 
tarefa, os alunos do grupo 3 optam por responder às questões desenhando os elementos 
que lhes parecem responder ao solicitado. Na tarefa 4, a representação externa icónica 
está mais presente quando os alunos reproduzem e/ou continuam a sequência 
desenhando cada termo solicitado ou outros próximos. Na tarefa 5, surge uma 
representação relativa à forma como os alunos veem os termos da sequência 
apresentada, desenhando “T” em diversas posições correspondendo cada uma delas às 
diferentes perspetivas em que é possível ver cada termo da referida sequência. 
 As representações icónicas são consideradas por Bruner (1999) como muito 
importantes na fase inicial de resolução de uma situação problemáticas e, transpondo 
essa ideia para os resultados obtidos nesta investigação, confirma-se que este tipo de 
representações, nomeadamente, a representação de todos os elementos da sequência até 
ao elemento desejado assume um papel imprescindível na exploração das tarefas, 
permitindo a alguns grupos responder a determinadas questões. 
 Quanto às representações simbólicas, estas são utilizadas pelos alunos nas 
diversas tarefas. Por exemplo, nas sequências repetitivas, quando os alunos associam 
uma sequência numérica à sequência pictórica origina-se uma representação que se 
refere à relação espacial que existe entre os termos da sequência, dada pela sua ordem, e 
os números. Esta atuação produz representações que, em alguns casos, permitem 
identificar determinados elementos e/ou responder a questões mais complexas. No 
entanto, alguns alunos associam-na a todos os termos enquanto outros, como António, 
na tarefa 2, numeram apenas alguns termos e a partir desses descobrem outros e 
respondem às questões apresentadas. Há ainda quem faça apenas esta associação 
oralmente, como Miguel, na tarefa 2. 
 Outras representações simbólicas são usadas quando alguns alunos, como por 
exemplo os do grupo 4, na tarefa 2, apresentam as suas respostas recorrendo a 
algarismos. Nas tarefas 3 e 7, apesar de não ser solicitado a associação da sequência 
numérica à sequência pictórica, os alunos do grupo 2 optam por fazê-la por escrito e os 
restantes grupos de alunos fazem-na oralmente. 
 A partir da tarefa 4, começam a surgir expressões matemáticas ora representando 
a forma como os alunos parecem ver a formação de cada termo, isto é, decompondo 
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cada figura da sequência (como por exemplo Frederico, na tarefa 4); ora expressando a 
regularidade presente nas sequências apresentadas e assim conseguir encontrar termos 
mais distantes (como Mónica, na tarefa 4). Note-se que nas tarefas 5 e 7, Mónica utiliza, 
na expressão matemática (simbólica) que cria, um ponto de interrogação para 
representar a variável “qualquer figura”. 
 A linguagem natural está presente em todas as tarefas tanto na forma oral como 
na escrita. É através dela que a maioria dos alunos põe à prova a capacidade de 
abstração, desenvolvem a comunicação e o raciocínio matemáticos. É também a partir 
da linguagem natural que os alunos apresentam e/ou deixam transparecer eventuais 
dúvidas e dificuldades na realização das tarefas. Na três primeiras tarefas, a linguagem 
natural é mais evidente na oralidade, quando os alunos a utilizam para expressar as suas 
ideias acerca da sequência, para responder às questões colocadas ou para expressar as 
suas dificuldades. A partir da tarefa 4, as crianças recorrem também à linguagem natural 
escrita, quando naturalmente não conseguem passar da expressão oral para a expressão 
algébrica, de forma a expressar a regularidade presente em cada sequência e/ou a 
respetiva regra de formação da mesma.  
 Constato, tal como Borralho et al. (2009), que a maioria dos alunos tem mais 
facilidade em explicar oralmente do que por escrito as regras detetadas nas sequências 
apresentadas. No entanto, ao longo desta experiência de ensino, o apoio dado aos alunos 
na expressão oral para que estes se façam entender, apoio este também referido por 
Ponte e Velez (2011) na sua investigação com alunos do 2.º ano, tende a ser menor à 
medida que as tarefas vão sendo aplicadas, sendo notório o desenvolvimento alcançado 
pelos alunos nesta área. Por outro lado, é percetível o desenvolvimento da capacidade 
de expressão escrita nas justificações apresentadas pelos alunos. 
 De uma forma geral, os resultados mostram que os alunos são capazes de 
compreender os aspetos essenciais do sistema de representação de uma sequência 
repetitiva e/ou crescente e usam-no para responder a questões de distintos níveis de 
complexidade. Alguns alunos compreendem que há uma lei de crescimento comum a 
partir da análise das representações visuais e numéricas. A linguagem natural é sem 
dúvida a representação que se destaca nesta experiência de ensino, sendo através dela 
que os alunos expressam as regras que formulam e explicam as diversas formas de 
representação a que recorrem. Esta constatação está de acordo com o que Barbosa et al. 
(2011) referem como podendo estar na base do desenvolvimento da capacidade de 
generalização, no trabalho com sequências e regularidades. 
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 Em suma, na realização de tarefas envolvendo sequências pictóricas, os alunos 
usam naturalmente representações informais por eles criadas, atribuindo-lhes 
significado. Isto coloca ao professor a necessidade de orientar o seu trabalho, 
encaminhando-os e incentivando-os progressivamente no sentido de usarem 
representações cada vez mais formais, uma vez que facilitam a compreensão e orientam 
o raciocínio. 
 Os alunos utilizam representações externas ativas, nomeadamente a partir da 
manipulação de objetos e da linguagem gestual para os auxiliar, por exemplo, na 
explicação/justificação dos seus raciocínios; icónicas, quando tentam representar os 
termos da sequência e quando fazem outros esquemas de forma a identificar alguns 
termos; simbólicas, a partir da associação da sequência dos números naturais à 
sequência pictórica, e do uso de expressões matemáticas, símbolos matemáticos ou 
outros; e a linguagem natural oral e escrita. 
 No entanto, há alunos que identificam uma regularidade pictórica mas não 
conseguem identificar uma regularidade numérica, à semelhança do que acontece na 
investigação realizada por Ponte e Velez (2011). Apesar de conseguirem raciocinar na 
representação pictórica e referirem qual o termo que se segue a um outro dado, não 
identificam uma sequência numérica associada a esta, que lhes permita responder às 
questões envolvendo termos distantes, necessitando para isso de completar a sequência, 
desenhando todos os elementos até ao solicitado. Sendo esta estratégia a que predomina 
na resolução de questões de generalização próxima. 
 Na realização desta experiência de ensino é visível que algumas crianças já 
tendem a usar expressões numéricas e/ou simbólicas para expressar a forma de 
encontrar qualquer termo da sequência e também há quem recorra a símbolos ou deixe 
um espaço em branco para representar a variável, construindo assim expressões de 
cunho algébrico. Deste modo, reconhecem a equivalência entre a expressão verbal e as 
expressões matemáticas correspondentes, recorrendo então a representações mais 
formais. O recurso à simbologia é referido por Barbosa et al. (2011) como sendo o 
“primeiro passo para o uso de variáveis e conceito de função” (p. 39). Estas 
investigadoras referem também que a simbologia pode surgir intuitivamente quando se 
pretende descrever simbolicamente a lei de formação, o que se constata ter acontecido 
pelos resultados obtidos em determinadas tarefas. Porém, e tal como já foi referido, a 
maioria dos alunos recorre à formulação oral ou escrita em linguagem natural da 
generalização das sequências, à semelhança do que Zazkis e Liljedahl (2002) constatam 
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na sua investigação. Assim, os alunos são capazes de pensar algebricamente quando 
lidam com a produção escrita, apesar de não usarem normas do simbolismo algébrico, 
ou seja, não fazerem a sincronização entre o pensar algebricamente e o conseguir usar 
notações algébricas, à semelhança do que Zazkis e Liljedahl (2002) verificam num dos 
seus estudos. 
 
Estratégias utilizadas pelos alunos na generalização de regularidades 
 
 Nas tarefas propostas pretendo explorar regularidades a partir de tarefas 
exploratórias, a que os alunos consigam dar sentido. Nas três primeiras tarefas, 
respeitantes a sequências pictóricas repetitivas, os alunos identificam com relativa 
facilidade a unidade que se repete ciclicamente, bem como a regularidade presente. 
Apesar de algumas conjeturas não serem totalmente óbvias para as crianças e o seu 
estabelecimento envolver alguma exploração, há quem consiga realizá-las, como por 
exemplo, na primeira tarefa, Filipe faz uma conjetura acerca dos números pares e 
ímpares e assim consegue encontrar o enésimo termo da sequência. 
 Nestas tarefas, comparativamente com as que se seguem, é mais visível a 
tendência dos alunos em recorrer à estratégia de generalização construtiva de 
representação e contagem para assim descobrir termos mais próximos. Desta forma, os 
alunos representam todos os termos da sequência até ao solicitado, contando os 
elementos que os constituem e assim determinam o termo da sucessão numérica e/ou 
sucessão de cores/formas correspondente. No entanto, o uso desta estratégia não 
evidencia uma generalização de caráter global, no sentido em que Ponte, Matos, e 
Branco (2009), e Barbosa et al. (2011) utilizam esta designação (generalização de 
caráter global). 
 Ainda nestas três primeiras tarefas os alunos recorrem também às estratégias 
construtivas aditiva e do objeto inteiro. Identifica-se a estratégia construtiva no trabalho 
realizado pelos alunos quando, por exemplo José e Filipe, na tarefa 1, ou Flávio, na 
tarefa 2, identificam a alteração que ocorre de um termo para o seguinte e a partir daí 
encontram outros termos próximos. Quanto à estratégia do objeto inteiro alguns alunos 
evidenciam considerar um termo de uma dada ordem e com base nesse termo procuram 
determinar o termo de uma ordem múltipla desta, no entanto, pelo que se verifica 
fazem-no de forma incorreta (como Mónica, na tarefa 2). 
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 Na tarefa 1, os alunos conseguem generalizar a sequência apresentada, na qual a 
unidade que se repete é composta por dois elementos, compreendendo a regularidade 
presente nos múltiplos de 2 e associando-a ao padrão numérico dos números pares e 
ímpares. 
 Nas duas tarefas seguintes, em que a unidade que se repete em cada sequência é 
composta por 3 elementos, alguns alunos reconhecem a regularidade presente nos 
múltiplos de 3, e assim encontram termos próximos, no entanto, sem conseguir 
generalizar. Tendem a usar incorretamente a estratégia construtiva do objeto inteiro, 
com exceção de dois alunos, na tarefa 3. Assim, os alunos nas tarefas 2 e 3, estabelecem 
generalizações próximas/locais, como Ponte, Matos, e Branco (2009), e Barbosa et al. 
(2011) referem. Posso então afirmar que a regularidade presente nos múltiplos de três 
ainda não é evidente para crianças no início do 2.º ano, ao contrário do que acontece 
com a regularidade presente nos múltiplos de 2, que conduz com facilidade à 
generalização. 
 Na tarefa 3, os alunos em todos os grupos conseguem continuar a sequência em 
sentido contrário com grande facilidade, bem como partilhar e justificar os seus 
raciocínios e opções, apesar de Barbosa et al. (2011) considerarem não ser muito fácil 
fazê-lo. 
 Nas quatro tarefas seguintes, envolvendo sequências pictóricas crescentes, os 
alunos de uma forma geral também têm facilidade em identificar a regularidade presente 
e reconhecem/identificam a diferença entre um termo e o seguinte. Assim, recorrem, 
para além das três estratégias construtivas já mencionadas (representação e contagem, 
aditiva, e objeto inteiro), à estratégia desconstrutiva da decomposição dos termos, que 
potencia o surgimento de diferentes expressões para generalizar a sequência numérica 
associada à sequência pictórica, por exemplo, há uma aluna que constrói uma expressão 
simbólica, onde um símbolo aparece para designar a incógnita. Esta estratégia é 
utilizada por alguns alunos, nomeadamente, Miguel, na tarefa 7. Das tarefas que 
envolvem sequências crescentes, a 6 é aquela onde mais alunos conseguem generalizar 
com mais facilidade e encontrar a lei geral para qualquer termo da sequência 
apresentada. 
 Em relação às tarefas 4 a 6, pode-se afirmar que em todos os grupos a perceção 
visual cognitiva, descrita por Rivera e Becker (2008), promove a identificação da 
regularidade presente, isto é, do número de objetos/figuras que está constantemente a 
ser adicionado entre os termos das sequências e consequentemente a sua continuação e 
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ainda a descoberta do termo geral por alguns alunos. No entanto, é visível que nem 
sempre a manifestação da perceção cognitiva, quer em sequências pictóricas repetitivas 
quer nas crescentes, conduz os alunos à generalização, apesar de este aspeto ser 
essencial para generalizar uma sequência, tal como referem Ponte, Branco, e Matos 
(2009). 
 Em suma, de uma maneira geral, perante questões de distintos níveis de 
complexidade, incluindo questões que envolvam generalizações, os alunos recorrem a 
diversas estratégias de raciocínio, nomeadamente, conseguem generalizar sequências 
pictóricas repetitivas, a partir das estratégias construtivas de representação e contagem, 
e aditiva. 
 Mesmo com as figuras ordenadas com números, através da associação da 
sequência dos números naturais à sequência pictórica, a capacidade de pensar na forma 
de continuar a sequência não é facilmente traduzida na capacidade para determinar o 
lugar de qualquer elemento dado nessa continuação. Esta associação origina uma nova 
representação que permite responder a questões mais complexas. 
 A estratégia do objeto inteiro é utilizada mas, de uma forma geral, de maneira 
errada. Apenas Filipe e Miguel evidenciam conseguir recorrer a esta estratégia para 
generalizar a sequência que constitui a tarefa 3. Nas tarefas que envolvem sequências 
crescentes, os alunos recorrem também, para além das já mencionadas para as 
sequências repetitivas, à estratégia desconstrutiva da decomposição dos termos. 
 Nas sequências pictóricas crescentes há uma minoria de alunos em 3 grupos, que 
decompõe a mesma sequência de formas diferentes, originando generalizações 
diferentes e constatando-se assim a tendência dos alunos, referida por Rivera e Becker 
(2008), em observarem uma sequência de diferentes formas. 
 É possível verificar que os grupos de alunos fazem generalizações algébricas, 
sobretudo nas sequências pictóricas crescentes, tal como Riviera e Becker (2009) 
mostram no estudo que realizam com alunos do 6.º ao 8.º anos. Isto é, os alunos 
consciencializam-se do que há de comum entre os termos de uma sequência e 
conseguem aumentá-la, continuando-a, e consequentemente generalizando-a, a partir da 
criação de uma expressão direta para qualquer termo dessa mesma sequência. Confirma-
se assim a ideia de Russel (1999) quando refere que a capacidade de generalização pode 
ser desenvolvida e usada em níveis básicos do ensino, como é o caso da turma 
participante nesta investigação, e ser acompanhada de alguma justificação por parte dos 
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alunos, tal como se verifica neste estudo, e que Rivera e Becker (2009) consideram 
essencial, sobretudo em alunos do 2.º e 3.º ciclos. 
 Alguns alunos do 2.º ano conseguem produzir tanto generalizações construtivas 
como desconstrutivas, tanto oralmente como por escrito, não se verificando a produção 
de umas em desfasamento de outras, tal como Rivera e Becker (2008) constatam na sua 
investigação com alunos do 2.º e 3.º ciclos. No entanto, na investigação realizada por 
estes autores é solicitado aos alunos a passagem da expressão oral para a expressão 
numérica ou algébrica, enquanto no presente estudo verifica-se que alguns deles 
procuram recorrer a expressões simbólicas, aproximando-se em alguns casos de 
expressões algébricas, na medida em que a incógnita é expressa com um espaço em 
branco ou com “’?” (ponto de interrogação). Há alunos que conseguem recorrer a 
exemplos específicos para justificar a generalização por si realizada, como sugere 
Lannin (2003). 
 Finalmente, há que referir que os grupos reconhecem e continuam as sequências 
apresentadas, analisando-as, descrevendo-as e identificando a regularidade presente. 
Porém, a descoberta de termos mais distantes e a posterior generalização são aspetos 
que ficaram ainda pouco trabalhados e que revelam assumir um grau de dificuldade 
elevado para alguns dos alunos participantes nesta investigação, sobretudo nas 
sequências pictóricas repetitivas. Esta situação é compreensível tendo em conta que os 
alunos ainda não estão à vontade com múltiplos de 3 e não conhecem os critérios de 
divisibilidade, que essas tarefas envolvem. 
 Deste modo, por um lado, verifica-se o que referem Ponte, Branco, e Matos 
(2009) em relação ao trabalho com sequências, no 1.º ciclo, isto é, os resultados da 
presente investigação mostram que, para os alunos do 2.º ano, as sequências repetitivas 
tornam-se fáceis no trabalho inicial da procura de regularidades. Por outro lado, estes 
mesmos resultados contrariam estes autores, na medida em que é no trabalho com estas 
sequências que os alunos evidenciam dificuldade na generalização de termos mais 
distantes. 
 
Dificuldades manifestadas pelos alunos no trabalho com sequências 
 
 Ao longo da realização desta experiência de ensino, os alunos evidenciam 
diversas dificuldades. Destas, algumas delas são ultrapassadas ao longo do tempo, 
enquanto outras persistem. Uma das dificuldades diz respeito à interpretação, isto é, à 
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dificuldade manifestada por alguns alunos quando não compreendem o vocabulário 
específico e a terminologia usada nas questões apresentadas, como Miguel, na tarefa 1, 
que não compreende o vocábulo “reproduzir” no contexto do trabalho com sequências 
ou como José e Marco, também nessa tarefa, que parecem não saber o significado de 
“descrever”, independentemente do contexto onde o vocábulo é utilizado. 
 Estas dificuldades de interpretação vão-se manifestando cada vez menos ao 
longo da realização da experiência de ensino. No entanto, voltam a surgir nas tarefas 2, 
5 e 6, na maioria dos grupos, por exemplo, quando os alunos são questionados sobre o 
número de formas diferentes que conseguem ver a sequência e parecem não 
compreender o que lhes é solicitado (tarefa 5). A dificuldade manifestada 
especificamente nesta questão, está relacionada com a capacidade de visualização de 
cada um, com o facto de os alunos não saberem o que podem fazer para descobrir 
diferentes formas de observar os termos da sequência. Penso que esta dificuldade 
prende-se sobretudo com a ambiguidade da questão. Ou seja, os alunos não 
compreendem à partida que a sequência pode ser vista de várias formas, que cada termo 
da sequência pode ser decomposto, por exemplo, tendo em conta os pentágonos que 
estão na vertical e os que se encontram na horizontal ou centrando-se no pentágono do 
meio poderiam constatar à partida que o número de pentágonos à volta deste é o mesmo. 
Como tal, optam por representá-la apenas com duas linhas perpendiculares, formando 
um T em diversas posições. 
 O uso de terminologia dos números ordinais é outra dificuldade detetada. No 
entanto, os alunos recorrem à terminologia dos cardinais para responder ao 
questionamento apresentado (como Filipa, na tarefa 1; Cármen, na tarefa 2; ou Sónia, na 
tarefa 3). 
 Alguns alunos manifestam também dificuldades de representação, mas 
essencialmente no trabalho com sequências crescentes, quando não conseguem 
representar os termos de uma sequência e/ou quando o fazem de forma incorreta, não 
tendo em conta o que se altera de um termo para o seguinte e assim não respeitando a 
sua formação (é o caso de Flávio e Luís, na tarefa 4; de José e Rodrigo, na tarefa 5; 
Sónia e António, na tarefa 6). Esta dificuldade é mais evidente nas tarefas 4 e 5. 
 Muitos alunos limitam-se a identificar a regularidade numérica, ou seja, verificar 
o que aumenta de um termo para o seguinte, acrescentando-os, sem se importarem 
muito com o local onde o fazem, no termo precedente. Esta dificuldade pode significar 
que os alunos em causa não beneficiam do facto de o enunciado apresentar os termos 
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iniciais de uma sequência pictórica, pois parecem estar apenas preocupados em obter o 
número total de elementos dos termos, não dando atenção à possível estrutura dentro de 
um termo ou entre dois ou mais termos. Estes alunos são os que tendem a usar a 
estratégia construtiva aditiva para encontrar o número de elementos de termos mais 
afastados. 
 Dificuldades conceptuais também são manifestadas por alguns alunos, quando 
não identificam nem distinguem as figuras ou sólidos geométricos, que constituem os 
termos de cada sequência. É o caso, por exemplo, de Frederico ou José, na tarefa 1, 
quando chamam “bolinhas” aos círculos; Miguel ou Marco, na tarefa 1, quando referem 
apenas a cor de cada elemento, não identificando a forma que têm; quando Simão 
continua a sequência sem respeitar a forma geométrica de cada elemento, na tarefa 2; ou 
ainda quando alguns alunos confundem as designações “quadrado” e “cubo”. Esta 
dificuldade também se evidencia na compreensão de conceitos e propriedades 
matemáticos relevantes para números inteiros, tal como se manifesta em António, na 
tarefa 1, quando não consegue identificar/distinguir um número par e um número ímpar; 
ou em José, na tarefa 4, quando não associa a propriedade comutativa da adição à 
formação do primeiro termo da sequência apresentada. 
 Na realização desta experiência de ensino os alunos também manifestam 
dificuldades de análise, nomeadamente em compreender a parte que se repete, 
reproduzir e criar sequências, reconhecer o posicionamento dos termos, isto nas 
sequências repetitivas; e em verificar o que é comum entre um termo e o seguinte, nas 
sequências crescentes. 
 Nas sequências repetitivas, alguns alunos manifestam dificuldade em 
compreender uma sequência. Por exemplo, na tarefa 1, Carla pensa que a sequência 
apresentada tem um fim, que será no centésimo elemento; na tarefa 2, Mónica e Susana, 
ao reproduzir a sequência, não respeitam as cores apresentadas; na tarefa 3, Cármen tem 
dificuldade em identificar a parte que se repete. Já nas tarefas que envolvem sequências 
crescentes temos os seguintes exemplos, na tarefa 4, António manifesta dificuldade em 
verificar o que é comum entre um termo e o seguinte; na tarefa 5, o grupo 3 também não 
consegue verificar o que é comum entre um termo e o seguinte; e na tarefa 7, Miguel e 
Filipa não conseguem construir uma sequência crescente. As dificuldades de análise são 
evidentes ao longo da realização da experiência de ensino. 
 À medida que a exploração do questionamento avança, em todas tarefas, 
detetam-se dificuldades de estratégias e de generalização. As primeiras traduzem-se na 
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dificuldade que alguns alunos revelam em utilizar uma estratégia para além da 
representação e contagem (como Filipa, na tarefa 1, ou Cármen, na tarefa 4); ou em 
criar uma regra a partir da estratégia do objeto inteiro (como José, nas tarefas 2 e 5 e o 
grupo 2, na tarefa 6). Ao utilizarem de forma incorreta a estratégia do objeto inteiro, os 
alunos evidenciam uma dificuldade em criar uma regra a partir do uso desta estratégia. 
O uso desta estratégia representa, segundo Ponte, Branco, e Matos (2009), uma tentativa 
para aplicar o raciocínio proporcional, no entanto, pode levar os alunos a uma 
generalização errada, tal como se constata no presente estudo. 
 As dificuldades de generalização reportam-se a encontrar termos mais distantes, 
podendo ser uma consequência das dificuldades referidas anteriormente. Isto é, se os 
alunos não conseguem, por exemplo, identificar a parte que se repete também não 
conseguem generalizar (como referem Ponte, Branco, & Matos, 2009). No entanto, 
quem compreende essa identificação pode também não conseguir encontrar termos mais 
distantes, o que é percetível pelos dados analisados. 
 As dificuldades de comunicação são também visíveis quando os alunos tentam 
explicar, oralmente e/ou por escrito, os seus raciocínios (como por exemplo os Grupos 1 
e 3, na tarefa 3; ou Carla, na tarefa 7) e/ou a regra de formação de uma sequência para 
qualquer figura. No entanto, esta é uma dificuldade que vai sendo ultrapassada por 
vários alunos ao longo da realização da experiência de ensino, manifestando-se apenas 
por poucos que de uma forma geral já revelam muitas relutâncias em diversos contextos 
do dia a dia, nas diversas áreas curriculares. 
 Finalmente, as dificuldades argumentativas são também manifestadas por alguns 
alunos e normalmente surgem na sequência de outras dificuldades como as de estratégia 
(é o caso, por exemplo, do grupo 1, na tarefa 5; ou de Rodrigo, na tarefa 7). 
 As dificuldades manifestadas pelos alunos perante as tarefas apresentadas, que 
envolvem representação e generalização, foram agrupadas em categorias e 
posteriormente em subcategorias. Na sua maioria estas dificuldades são igualmente 
referidas em investigações nesta área.  
 Assim, nas tarefas que envolvem sequências repetitivas, as principais 
dificuldades manifestadas prendem-se com a análise das sequências, ou seja, em 
compreender o que é uma sequência, qual a parte que se repete e reproduzir sequências. 
Algumas destas dificuldades vão sendo ultrapassadas pela maioria dos alunos ao longo 
da experiência de ensino. 
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 Outras dificuldades prendem-se com o utilizar uma estratégia para além da 
representação e contagem, o que, consequentemente, conduz a uma dificuldade de 
generalização, nomeadamente em encontrar termos mais distantes. O uso desta 
estratégia pode ser induzido pela dificuldade em encontrar uma estratégia adequada para 
exploração/generalização das sequências. 
 Relativamente às sequências crescentes, as dificuldades que se destacam e que 
persistem dizem respeito à verificação do que é comum entre um termo e o seguinte e 
assim representar corretamente cada termo da sequência. Esta dificuldade pode estar 
relacionada com a incapacidade de visualização espacial, manifestada por alguns alunos 
dos diferentes grupos e referida por Warren (2005). Por outro lado, criar uma regra de 
formação causa dificuldades a alguns alunos, quando não relacionam um termo com a 
ordem correspondente na sequência, o que impede o raciocínio funcional, uma vez que 
a generalização pode conduzir a este tipo de raciocínio, como indicam Barbosa et al. 
(2011). 
 O uso da tabela parece ter conduzido alguns alunos ao uso da estratégia aditiva, 
uma vez que esta lhes permitiu descobrir que cada termo se obtém adicionando 2 ou 3 
unidades ao termo anterior, efetuando assim uma generalização próxima. Deste modo, o 
recurso a esta estratégia não se prende com o facto de os alunos não compreenderem a 
relação entre a adição e a multiplicação, o que parece contrariar o que Lannin (2003) 
constata numa das suas investigações. 
 Os alunos participantes neste estudo, que constroem a lei de formação para 
determinada sequência, conseguem de uma forma geral recorrer à multiplicação como 
adição repetida para expressar essa lei. A regra de formação de uma determinada 
sequência, relacionada com a posição do termo na sequência com o seu valor, surge 
nesta experiência de ensino a partir do trabalho direto na sequência e não recorrendo à 
tabela, como sugerem Barbosa et al. (2011). 
 Muitas das dificuldades manifestadas pelos alunos ao realizar tarefas que 
envolvem a representação e a generalização são semelhantes às encontradas noutros 
estudos com jovens adolescentes, o que pode sugerir que elas talvez não sejam tanto de 
desenvolvimento, mas experimentais, tal como refere Warren (2005). Os alunos que, 
regra geral, manifestam mais dificuldades também tentam envolver-se nas tarefas, no 
entanto, não conseguem resolvê-las tão depressa como os colegas, tal como constatam 
Luís, Bártolo, e Serrazina (1996). Estas tarefas podem estimular os alunos mencionados, 
segundo estes mesmos autores. De um modo geral, as dificuldades manifestadas pelos 
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alunos do 2.º ano na experiência de ensino, na sua grande maioria, parecem-me prender-
se com a falta de experiência com sequências tal como sugerem Warren (2005) e 
Barbosa et al. (2011), 
 
Reflexão final 
 
 Enriquecimento profissional e dificuldades sentidas. A realização deste trabalho 
foi bastante enriquecedora para mim, enquanto professora, na medida em que é a 
primeira vez que trabalho com sequências nos moldes de exploração propostos no 
recente Programa de Matemática do Ensino Básico (ME, 2007). Pude assim 
consciencializar-me das potencialidades deste trabalho e da sua real importância no 
desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos, do estímulo da sua criatividade e 
da oportunidade de trabalhar outros conceitos matemáticos de forma contextualizada e 
com significado. 
 Analisar minuciosamente o trabalho realizado pelos meus alunos também se 
tornou bastante proveitoso para mim, permitindo-me olhar de outra perspetiva as 
atividades que realizo com eles no dia a dia e as suas capacidades, estando mais atenta 
às representações que constroem e às estratégias que utilizam para desenvolver qualquer 
tarefa proposta, incentivando-os a recorrer a representações e estratégias mais formais 
quando apropriado.  
 Como professora procurei, ao longo da experiência de ensino, alimentar a 
curiosidade natural dos alunos, desafiando-os com tarefas enriquecedoras e de certa 
forma, conduzindo-os na aquisição de bases sólidas para anos posteriores e encorajando 
a sua habilidade e poder matemáticos. Este trabalho proporcionou-me ainda uma maior 
fundamentação sobre o modo de promover o desenvolvimento do pensamento algébrico 
em crianças que se encontram numa fase inicial da escolaridade e sobre o apoio 
requerido pelos alunos durante o trabalho com sequências pictóricas.  
 O presente estudo constituiu para mim uma experiência interessante de iniciação 
à investigação. Ter uma colega para filmar as aulas traduziu-se numa ajuda essencial, 
não só pelas gravações, mas também pela breve reflexão que realizámos em conjunto, 
no fim do desenvolvimento de cada tarefa. Penso que também essa colega aprendeu 
com a aplicação desta experiência de ensino e sentiu curiosidade em realizá-la na sua 
sala de aula. Além disso, o recurso à gravação em vídeo das aulas permitiu-me também 
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refletir sobre o seu decorrer. Todos estes aspetos contribuíram para melhorar a minha 
performance profissional. 
 No entanto, enquanto investigadora senti algumas dificuldades durante a 
realização deste estudo, nomeadamente, em encontrar investigações realizadas sobre o 
desenvolvimento do pensamento algébrico, no 1.º ciclo. Estas investigações pareceram-
me insuficientes, assim como as que se debruçam sobre as representações matemáticas e 
as estratégias de generalização de sequências pictóricas, neste nível de ensino. 
 Durante o desenvolvimento da experiência de ensino senti dificuldades em gerir 
a sala de aula, pois esta foi interrompida várias vezes por pessoas “externas à turma” 
(como assistentes operacionais e outros técnicos de apoio educativo), o que me pareceu 
ter sido um impedimento ao envolvimento adequado a este tipo de atividade. Também 
senti dificuldades em envolver todos os alunos no trabalho de grupo e, posteriormente, 
na discussão em coletivo. 
 Aprendizagens dos alunos. Esta experiência de ensino não tinha subjacente a 
construção de conceitos específicos, mas ao utilizar sequências estabeleceram-se 
conexões na sala de aula e aprofundaram-se conceitos matemáticos, como o conceito de 
número par e ímpar; a terminologia dos números ordinais a partir do vigésimo; a 
terminologia e conceitos ligados às formas geométricas; as noções de lateralidade 
(direita e esquerda); bem como o sentido de número, o cálculo mental e a descoberta de 
regularidades e a sua generalização, sendo estas as vias complementares para o 
desenvolvimento do pensamento algébrico (Pimentel, 2010). As tarefas selecionadas 
constituíram bons pontos de partida para o estudo de novos conteúdos, nomeadamente 
as tabuadas (do 2, 3, 4). 
 Penso que as tarefas desta experiência de ensino também proporcionaram aos 
alunos – que não tinham experiência no trabalho em qualquer destes tipos de sequência, 
nem com tarefas em que se pedisse a generalização algébrica – a compreensão do 
conceito de sequência, permitindo-lhes trabalhar com os vários tipos de representação. 
Por outro lado, estas tarefas deram-lhes oportunidade para desenvolverem a capacidade 
de identificar regularidades e compreender a noção do termo geral de uma sequência 
pictórica e, consequentemente, numérica. Foi, então, privilegiado o contexto figurativo, 
com recurso a materiais concretos, de forma a proporcionar o desenvolvimento do 
pensamento matemático e explorar diferentes modos de generalização relacionados com 
diversas formas de ver essas sequências, tal como sugerem Barbosa et al. (2011), tendo 
os alunos em geral “visto” a continuação das sequências do mesmo modo. 
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 A realização deste trabalho criou-me a convicção que as sequências e 
regularidades nas aulas de Matemática são uma mais-valia para alunos, estimulam a sua 
criatividade e valorizam muitos conceitos matemáticos. Por outro lado, as tarefas 
apresentadas aos alunos constituíram uma oportunidade para uma variedade de 
estratégias na exploração da ordem dos números e na generalização da sua estrutura, 
assim como a expressão dessa estrutura de modos cada vez mais formais. Além disso, 
estes alunos expressaram as suas generalizações oralmente e/ou por escrito, 
justificando-as, o que lhes permitiu desenvolver as suas competências na área da 
comunicação oral e escrita, tal como se constatou ao longo da experiência de ensino. 
Considero que estas justificações são tão importantes quanto as suas generalizações, 
tendo sempre em consideração o nível cognitivo dos alunos. 
 Penso que o trabalho em pequenos grupos foi muito produtivo e parece-me que, 
em termos práticos, foi o que mais marcou os alunos participantes no estudo, pois não 
era muito frequente isso acontecer nas aulas de Matemática. Numa fase inicial, foi 
visível que os alunos não sabiam trabalhar em pequeno grupo, resolvendo a tarefa 
individualmente e/ou a pares, não trocando ideias sobre o trabalho que desenvolviam, 
não partilhando o material disponível e/ou dispersando-se nos temas das conversas. Esta 
situação foi-se alterando na maioria dos grupos. 
 A presente experiência de ensino, por um lado, pode ter sido inadequada para 
alunos que ainda não conseguiam envolver-se em atividades cognitivas de nível mais 
elevado por causa da sua falta de interesse, dificuldades em ler/escrever, falta de 
autonomia e/ou de motivação/interesse em relação à escola em geral. Por outro lado, 
parece-me que foi bastante adequada e desafiadora para a grande maioria dos alunos, 
tendo-lhes proporcionado o desenvolvimento de capacidades transversais, como a 
autonomia, iniciativa, capacidade de cooperação, solidariedade, espírito crítico e sentido 
da responsabilidade. 
 É de realçar que, globalmente, todos os participantes fizeram uma abordagem ao 
pensamento algébrico através da exploração das tarefas matemáticas, de cunho 
essencialmente algébrico, apresentadas e que se envolveram na exploração de 
sequências pictóricas, desenvolvendo genericamente o sentido de número com o apoio 
da descoberta e partilha, e a capacidade de representação e de generalização. 
Generalização essa que foi expressa, sistematizada e justificada. Esta abordagem não 
teve como fim último o trabalho com números, mas procurou sempre que os alunos se 
abstraíssem das situações concretas para uma grande atenção à estrutura numérica 
 196 
 
subjacente, na descoberta de regularidades e na formulação de conjeturas, conduzindo a 
processos de generalização. Após a realização desta investigação, os momentos de 
discussão de ideias e de estratégias passaram a ser uma prática comum na sala de aula. 
Foi também bastante curioso e compensatório observar que os alunos têm vindo a 
amadurecer as suas aprendizagens relativamente à exploração de sequências pictóricas 
e, consequentemente, a melhorar o seu desempenho em tarefas que envolvam o 
pensamento algébrico. 
 Esta investigação sugere que os alunos conseguem expressar generalizações 
usando palavras ou até mesmo símbolos mais abstratos. Os alunos desenvolveram 
capacidades de generalização e expressaram e sistematizaram justificando as suas 
generalizações. Penso que a investigação realizada mostra assim a possibilidade e o 
interesse em promover o pensamento algébrico, nos primeiros anos de escolaridade. 
 Contributos científicos para a Didática da Matemática. Este estudo é o culminar 
de um trabalho desenvolvido ao longo de um ano, no âmbito da Didática da 
Matemática, área científica que orienta a minha investigação e para a qual procuro 
contribuir. Dentro desse quadro, parece-me que vem preencher uma lacuna na área da 
didática da Matemática. Note-se que muitas das investigações realizadas em Portugal 
com alunos do 1.º ciclo nesta área têm mais ênfase em estudos de caso de apenas alguns 
elementos de uma turma, do que no estudo de uma turma. Estas incidem sobretudo nas 
representações matemáticas em tarefas de índole algébrica (como a investigação 
realizada por Ponte e Velez, 2011) ou na importância da exploração de sequências e 
regularidades no desenvolvimento curricular da Matemática no ensino básico (de que é 
exemplo a investigação conduzida por Barbosa et al., 2011), ou ainda mais centrada no 
pensamento algébrico, nomeadamente no modo de o desenvolver partindo da Aritmética 
(como na investigação levada a cabo por Canavarro, 2009). 
 Perante a existência de poucos estudos realizados neste nível de ensino, no 
âmbito da exploração de sequências pictóricas e regularidades como o suporte para o 
desenvolvimento do pensamento algébrico, parece-me que este trabalho constitui uma 
mais-valia. Considero que seria relevante continuar um estudo desta natureza com os 
mesmos alunos, de modo a tentar verificar se há evoluções e/ou regressões no seu 
desempenho perante o trabalho com sequências pictóricas e regularidades, e se esta 
experiência tem impacto nas suas aprendizagens e desempenho futuros. Tendo em conta 
que o estudo confirma que os alunos, quando se envolvem em tarefas exploratórias que 
envolvem sequências pictóricas, desenvolvem as capacidades de representação e 
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generalização, parece-me interessante analisar nomeadamente o impacto a médio e 
longo prazo da promoção do pensamento algébrico nestes alunos.  
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Ano letivo 2011/2012 
Planificação da Experiência de Ensino 
Ano de escolaridade: 2.º ano   Tópico matemático envolvido: Regularidades (sequências) 
Data Tarefas Objetivos Estratégias utilizadas Natureza da tarefas Tipo de sequência Duração Formas de avaliação 
24 de 
outubro 
Sequência com 
círculos 
Desenvolver o conhecimento 
dos alunos sobre sequências: 
descrever, continuar, e analisar 
sequências; 
Investigar regularidades, 
explorando a relação das figuras 
com a sua posição na sequência: 
relacionar a posição ordenada 
dos elementos de uma 
sequência com a sua posição 
nessa sucessão e generalizar 
essas relações; 
 
Incentivar a continuação de 
sequências para a esquerda; 
Estabelecer generalizações e 
apresenta-las oralmente e/ou 
por escrito. 
Apresentação oral da 
tarefa; 
Representação da 
sequência no quadro; 
Distribuição da tarefa 
escrita (sequência e 
questionamento); 
Distribuição de folhas A3 
de desenho e de materiais 
manipuláveis; 
Realização da tarefa em 
grupo de 4 elementos; 
Apresentação, reflexão e 
discussão em coletivo dos 
processos e dos resultados 
obtidos. 
Tarefas 
globalmente de 
cunho 
exploratório 
Sequência 
repetitiva 
1 hora 
Observação do 
desempenho do aluno no 
trabalho desenvolvido na 
sala de aula: 
- registos escritos; 
- participação oral. 
 
Interações durante a 
apresentação do trabalho 
desenvolvido pelos grupos. 
31 de 
outubro 
Sequência com 
quadrados 
Sequência 
repetitiva 
7 de 
novembro 
Sequência com 
triângulos e 
retângulos 
Sequência 
repetitiva no 
sentido contrário 
21 de 
novembro 
Sequência em V Sequência crescente 
28 de 
novembro 
Sequência em T Sequência crescente 
5 de 
dezembro 
Sequência com 
cubos 
Sequência crescente 
A
nexo 1 - Planificação da 
experiência de ensino 
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12 de 
dezembro 
Criem a vossa 
própria sequência 
Criar sequências pictóricas 
repetitivas e/ou crescentes; 
 
Estabelecer generalizações; 
 
Justificar a regra de formação da 
sequência criada. 
Apresentação oral da 
tarefa; 
Distribuição de folhas A3 
de desenho e de materiais 
manipuláveis; 
Criação, por parte de cada 
aluno, de uma sequência e 
elaboração escrita da regra 
de formação dessa 
sequência; 
Troca de tarefas entre 
alunos; 
Apresentação de duas 
sequências, reflexão e 
discussão em coletivo dos 
processos e das 
justificações apresentadas 
pelos autores das 
sequências apresentadas. 
Tarefa de cunho 
exploratório  
Sequência(s) 
criada(s) pelos 
alunos 
1 hora 
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       Anexo 2 - Tarefas selecionadas 
para a experiência de ensino 
 
Sequências repetitivas 
 
Tarefa 1 – Sequência com círculos 
 
 
 
Figura 1 – Sequência com círculos. 
 
A primeira tarefa proposta aos alunos no âmbito deste trabalho é uma sequência 
repetitiva designada “Sequência com círculos”, a qual é adaptada de Barbosa et al. 
(2011). Nesta sequência a unidade que se repete é composta por dois elementos 
(círculos) com cores diferentes. Os alunos dispõem de círculos manipuláveis, folha de 
papel A3 de desenho e folha com enunciado. 
 
Questionamento. 
1. Reproduzam a sequência que veem no quadro. 
2. Descrevam a sequência.  
3. Qual será o próximo elemento?  
4. Qual é a parte que se repete? 
5. Continuem a sequência. 
6. Escrevam os números por baixo de cada elemento da sequência. 
7. Em que lugar aparece o elemento vermelho? 
8. E o azul?  
9. Qual é o 12.º elemento?  
10.  E o 13.º?  
11. Qual será o 20.º elemento?  
12. E o 30.º?  
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Tarefa 2 – Sequência com quadrados 
 
 
 
Figura 2 – Sequência com quadrados. 
 
A segunda tarefa, também repetitiva, é designada “Sequência com quadrados”, a 
qual é baseada numa situação apresentada na brochura de Carvalho et al. (s.d.). Na 
sequência em causa existe uma unidade que se repete, formada por três elementos 
(quadrados) com cores diferentes. Para a realização desta tarefa existem quadrados 
coloridos manipuláveis em cartolina, folha A3 de desenho e folha com enunciado. 
 
Questionamento. 
1. Reproduzam a sequência. 
2. Descrevam a sequência. 
3. Qual será o próximo elemento? 
4. Qual é a parte que se repete? 
5. Continuem a sequência. 
6. Escrevendo os números por baixo de cada figura, indica o lugar em que aparece 
o quadrado azul. 
7. E o amarelo? 
8. E o laranja? 
9. Qual será o 15.º elemento?  
10. E o 20.º?  
11. Em 30 elementos, quantas vezes aparecerá o quadrado amarelo? Como 
descobriram? 
12. Em 40 elementos, quantas vezes aparecerá o quadrado azul? Como descobriram? 
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Sequência repetitiva no sentido contrário 
 
Tarefa 3 – Sequência com triângulos e retângulos 
 
Esta tarefa, apesar de ser repetitiva solicita a continuação da sequência para a 
esquerda, tendo sido adaptada de Barbosa et al. (2011). Estas autoras referem que este 
tipo de procedimento é muito importante e constitui uma tarefa “mais difícil” (p. 69). 
Nesta sequência a unidade que se repete é formada por três elementos (triângulo verde, 
triângulo verde, retângulo azul). Triângulos manipuláveis em cartolina, folha A3 de 
desenho e folha com o enunciado da tarefa são distribuídos pelos alunos no início da 
aula. 
 
 
______   ______   ______                  ______         ______ 
Figura 3 – Sequência com triângulos e retângulos. 
 
Questionamento. 
1. Reproduzam a sequência apresentada. 
2. Completem a sequência. 
3. De que figuras vamos precisar em maior quantidade para continuar a sequência? 
Porquê? 
4. Na sequência apresentada, qual é a parte que se repete? 
5. Qual será o primeiro elemento, à esquerda? 
6. E o próximo elemento, à direita? 
7. Se a sequência continuar para a direita, qual será o 18.º elemento?  
8. Digam em que lugar aparece o retângulo. 
9. Em 20 elementos, quantos triângulos aparecerão? Como descobriram? 
10. Qual será o 30.º elemento? Como descobriram? 
11. E o 45.º? Como descobriram? 
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Sequências crescentes 
 
Tarefa 4 – Sequência em V 
 
A quarta tarefa proposta é uma sequência crescente com círculos e é adaptada de 
Letra e Freire (2010). É a primeira sequência crescente proposta aos alunos. Tal como 
Barbosa et al. (2011) sugerem, ao tratar-se de uma sequência crescente, tenho em 
atenção a escolha do primeiro elemento, pois se tivesse escolhido apenas um círculo 
para o primeiro elemento a compreensão da regularidade na sequência poderia ser mais 
difícil. Para a realização desta tarefa os alunos têm ao seus dispor círculo manipuláveis, 
folha A3 e folha com o enunciado da tarefa. 
 
Questionamento. 
1. Observem a sequência e descubram como será a figura seguinte. 
2. Quantos círculos tem? 
3. Completem a tabela ao lado. 
4. Conseguem descobrir o número de círculos da 10.ª figura? Como? 
5. Como podemos saber o número de círculos de qualquer figura? 
 
  Tabela 1 – Sequência em V. 
 
 
 
 
 
Figura 4 - Sequência em V. 
 
 
 
 
 
 
 
Nº da 
figura 
Nº de 
círculos 
1  
2  
3  
4  
5  
Figura 1 Figura 2 Figura 3 
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Tarefa 5 – Sequência em T 
 
A quinta tarefa é a segunda sequência crescente proposta. É uma sequência com 
pentágonos e é adaptada de Barbosa et al. (2011) e de Rivera e Becker (2009). À 
semelhança da tarefa anterior tive em atenção a escolha do primeiro elemento da 
sequência. Esta sequência recorre a arranjos visuais identificáveis com letras do alfabeto 
(T), tal como acontece na sequência da tarefa anterior. Para a sua realização os alunos 
dispõem de pentágonos manipuláveis em cartolina, de uma folha A3 de desenho e do 
enunciado da tarefa. 
 
  
 
  
  
 
Figura 5 – Sequência em T. 
 
Questionamento. 
 Reparem na seguinte sequência de figuras. Podem construí-la usando o material 
à disposição. 
1. Descubram como será a figura seguinte. 
2. Quantos pentágonos tem? 
3. Completem a tabela. 
 
Tabela 2 – Sequência em T. 
 
 
 
 
4. De quantas formas diferentes conseguem ver esta sequência? 
5. Quantos pentágonos terá a 10.ª figura? Expliquem como pensaram. 
6. Descrevam como podemos saber o número de pentágonos necessários para 
construir qualquer figura. 
 
Nº da figura 1 2 3 4 5 … 10 
Nº de pentágonos        
Figura 1 Figura 3 Figura 4 Figura 2 
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Tarefa 6 – Sequência com Cubos 
 
Esta tarefa, também ela um sequência crescente, é adaptada de Lannin (2003). 
Nesta tarefa têm de encontrar o número de pintas de um conjunto de cubos de diferentes 
comprimentos antes de ser questionados acerca da regra geral. Segundo o autor, esta 
situação é excelente para introduzir os alunos do 2.º e 3.º ciclos do ensino básico na 
generalização. Podendo ser generalizada usando várias regras, cada uma delas 
fornecendo informações sobre conexões entre a Aritmética e Geometria que existem 
nesta situação. Para realizar esta tarefa os alunos dispõe de cubos manipuláveis e 
encaixáveis e de um marcador para fazer as pintas, para além da folha com o enunciado. 
 
  
 
 
   Figura 1   Figura 2 
Figura 6 – Sequência com cubos. 
 
Questionamento. 
Reparem na seguinte sequência. Em cada face exposta do cubo é feita uma pinta. 
A figura 1, formada por 1 cubo, tem 6 pintas. A figura 2, formada por 2 cubos, tem 10 
pintas. 
 Podem usar o material à disposição para responderem às questões que se 
seguem. 
1. A figura seguinte será formada por quantos cubos? 
2. E quantas pintas terá? 
3. Completem a tabela. 
Tabela 3 – Sequência com cubos. 
 
4. Quantas pintas terá a figura formada por 10 cubos? Expliquem como pensaram. 
5. Descrevam como podemos saber o número de pintas necessários para construir 
qualquer figura. 
Nº de cubos 1 2 3 4 5 … 10 
Nº de pintas 6 10      
 215 
 
Criação e exploração de sequências 
 
Tarefa 7 – Criem a vossa própria sequência 
 
A última tarefa proposta, é uma tarefa cuja resolução implica que os alunos 
individualmente construam, pelo menos, uma sequência pictórica, de repetição ou/e 
crescente, de modo a descobrir a regularidade presente que os leve à generalização, 
chegando assim à solução. Os alunos representam no verso da folha onde criaram a(s) 
sua(s) sequência(s), a regra de formação da mesma. Posteriormente, os alunos trocam 
entre si as sequências criadas para que os colegas descubram e registem a regra de 
formação. Segue-se a apresentação e discussão de duas sequências, uma repetitiva e 
outra crescente, de dois alunos selecionados aleatoriamente. 
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       Anexo 3 - Distribuição dos   
       alunos pelos grupos de trabalho 
Grupos Alunos 
1 
Filipa 
Flávio 
José 
Rodrigo 
2 
Cármen 
Luís 
Miguel 
Sónia 
3 
António 
Fernando 
Marco 
Rita 
4 
Carla 
Filipe 
Frederico 
Juliana 
5 
Mónica 
Renato 
Simão 
Susana 
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Anexo 4 - Guião do diário de bordo 
 
Guião do diário de bordo 
Data: Aula n.º: 
Tarefa: 
Tempo previsto: Tempo gasto: 
 
Antes da aula 
Expetativas do professor 
 
 
Durante a aula 
Introdução da tarefa 
Instruções 
 
 
Reações dos alunos 
 
 
Desenvolvimento da tarefa 
Atitudes da professora / Questões colocadas / Reações obtidas 
 
 
Questões específicas colocadas pelos alunos 
 
 
Dificuldades e comentários dos alunos 
 
 
Atitudes dos alunos no desenvolvimento da tarefa / Estratégias utilizada 
 
 
Dificuldades da professora 
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Discussão Geral 
Intervenções dos alunos / Gestão da professora 
 
 
Principais conclusões / Descobertas 
 
 
Outros aspetos a destacar / Episódios marcantes decorridos na sala de aula 
 
 
 
Após a aula 
Aspetos bem conseguidos 
 
 
Aspetos que podem ser melhorados (nas tarefas, na prática do professor) 
 
Papel da professora / investigadora 
 
 
Reflexos na investigação 
 
 
 
Outras observações 
 
 
 
 
 
 
       
 
 221 
 
      Anexo 5 - Tabela com as categorias de 
análise estabelecidas à posteriori 
 
Categorias de análise estabelecidas à posteriori 
Dimensões Categorias Subcategorias 
Tarefas 
   1        2          3          4          5          6          7 
Representações 
matemáticas em 
sequências 
repetitivas e 
sequências 
crescentes 
Representações 
externas 
Linguagem natural        
Ativas        
Icónicas        
Simbólicas        
Estratégias de 
raciocínio na 
generalização de 
regularidades 
Estratégias 
construtivas 
Representação e contagem        
Aditiva        
Objeto inteiro        
Estratégia 
desconstrutiva 
Decomposição dos termos - - -     
Dificuldades dos 
alunos perante 
tarefas que 
envolvem a 
representação e a 
generalização 
Dificuldades de 
interpretação 
Dificuldade em 
compreender o vocabulário 
específico, a terminologia 
usada e interpretar 
expressões textuais 
  -     
Dificuldade no 
uso de 
terminologia 
Dificuldade com a 
nomenclatura dos números 
ordinais 
   - - - - 
Dificuldade de 
representação 
Dificuldade em representar 
os termos da sequência 
- - -    - 
 
 
 
Dificuldades 
conceptuais 
 
 
 
 
Dificuldade em 
compreender conceitos e 
propriedades matemáticos 
relevantes para números 
inteiros 
 - -     
Dificuldade em 
identificar/distinguir as 
figuras/sólidos geométricos, 
que constituem cada 
sequência 
  - - - - - 
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Dificuldades de 
análise 
Dificuldades em 
compreender a parte que se 
repete, reproduzir e criar 
sequências, reconhecer o 
posicionamento dos termos 
(sequências repetitivas) 
 
 
 
 
 
 
 
- 
 
- 
 
- 
 
 
Dificuldade em verificar o 
que é comum entre um 
termo e o seguinte e em 
criar sequências (sequências 
crescentes) 
- - -     
Dificuldades de 
estratégia 
Dificuldade em utilizar 
estratégias para além da 
recursiva/aditiva 
 - -  -   
Dificuldade em criar uma 
regra a partir do uso da 
estratégia do objeto inteiro 
-       
Dificuldade em utilizar uma 
estratégia para além da 
representação e contagem 
      - 
Dificuldade em encontrar 
uma estratégia adequada 
-    -   
Dificuldades de 
generalização 
Dificuldade em encontrar 
termos mais distantes 
       
Dificuldade em reconhecer a 
equivalência entre a 
expressão verbal e a 
expressão matemática 
- - -    - 
Dificuldade em construir 
analogias algebricamente 
úteis 
- - - - - -  
Dificuldades de 
comunicação 
Dificuldade em explicar, 
oralmente e/ou por escrito, a 
regra de formação de uma 
sequência 
       
Dificuldades  
argumentativas 
Dificuldade em dar uma 
justificação válida 
-     -  
